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Educacdo Mateméatica nos Anos Finais do Ensino Fundamental

Resumo: Para um ensino eficaz de matematica, entre outros principios estdo a interacdo entre
professor e aluno e, a clareza nas explicacdes. O ensino de matematica, mais especificamente no
contelido de algebra tem sido um assunto significativo nas pesquisas em educacéo, que tem buscado
maneiras de contribuir para o desenvolvimento do conhecimento do aluno, também com um olhar
para a pratica do professor. Assim este trabalho tem como objetivo apresentar uma ideia para iniciar
0 ensino de algebra para os alunos do 8° Ano no contetido de monémios e polindmios. Esta atividade
denominada como piquenique algébrico, é resultado das observaces em sala de aula de um dos
sujeitos de pesquisa do mestrado, que ainda encontra-se em desenvolvimento.

Palavras Chaves: Ensino de algebra. Expressées algébricas. Piquenique algébrico.

INTRODUCAO

A disciplina de matematica pode ser vista pelo aluno em diferentes etapas no
ambito escolar. Nos anos iniciais temos uma matematica mais pratica e proxima de
nossa realidade, aprendemos a contar, somar, subtrair, multiplicar e dividir
elementos e objetos que tornam nossa vida mais habil. Ja nos anos finais do Ensino
Fundamental, nos deparamos com uma matematica abstrata e sem “praticidade
real”, tentamos aritmizar a algebra e pouco sabemos da fungédo das letras nesta
disciplina. Essa limitagdo acompanha por vezes todo o Ensino Médio, no qual os
termos algébricos sdo mal interpretados e acabam sendo vistos como um manuseio
de simbolos (SHOEN, 1995).

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s) o ensino de
algebra inicia no 7° ano do Ensino Fundamental, em que se introduzem os
contetdos de Numeros inteiros, Equacdes, Razdo, Propor¢cdo, Regra de trés, entre
outros. O fato de ser apresentada como regra de transformagfes de expressdes e
processos de resolucdes de equacdes a torna o grande pavor dos alunos na
Matematica (BOOTH, 1995). Entretanto, € no 8° Ano que ela é apresentada
formalmente aos alunos, quando comecam a aparecer letras para serem somadas e
multiplicadas com numeros, fazendo com que olhem para o ensino de algebra como

um conteudo impreciso e de dificil compreensdo. Bem como apontam House (1995),
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Lins e Gimenez (1997), Ribeiro e Cury (2015), a algebra é um dos contetdos de
aprendizagem mais complexo para os estudantes.

Segundo Ponte (2006), ao contrario da aritmética que tem como foco 0s
ndameros e suas operacdes, na algebra isto ndo é tdo definido, regida pela forte
simbolizacdo, tem seu ensino direcionado ao simbolismo. No entanto, esta
simbolizacdo inicia com a aritmética e a algebra apenas expande e modifica os
simbolos existentes. “Novos simbolos: X, y, <, >, {{ Mudanca do significado: =, +.
Simbolos para operagbes abstratas: 6, o, w, ¢, Y, n, A...” (PONTE, 2006, p. 9).
Contudo, esta mudanca né&o é téo trivial assim para o aluno.

Lins e Gimenez (1997) alegam que os professores ndo percebem que ocorre
uma ruptura de significados nessa passagem do raciocinio aritmético para o
algébrico e que esse “processo € mais complexo do que pode parecer” (LINS;
GIMENEZ, 1997, p. 25), exigindo, do ponto de vista cognitivo do aluno, para esta
mudanca a introducdo de uma nova linguagem e forma de raciocinio légico-
matematico. Para DUVAL (2009, p. 18), essa mudanca “ndo tém nada de evidente e
espontaneo para a maior parte dos alunos e dos estudantes.”.

As pesquisas em Educacdo Matematica tém afirmado que o ensino da
algebra representa obstaculos ao sucesso em Matematica. De acordo com House
(1995), este ensino encontra-se bastante vulneravel, com resultados insatisfatorios
em termos de aprendizagem, apesar de possuir grande forca e presenca no
curriculo atual, segundo este autor, uma das causas é a pouca qualificacdo e o
despreparo dos professores.

Para Ferreira (2014) apoiada nos trabalhos de Ball e sua equipe, 0
conhecimento matemético para o ensino é um conhecimento matematico diferente
dos outros, pois abrange as necessidades especificas da pratica docente escolar em

matematica. Segundo a autora

O conhecimento de diferentes formas de argumentacdo e demonstracao,
assim como a avaliacdo da adequacédo (ou ndo) dessas formas ao contexto
do trabalho com a educacdo matemética escolar faz parte do conhecimento
matematico especifico do professor. (FERREIRA, 2014, p. 153)

Corroborando com a ideia de Ferreira (2014), para Ribeiro e Cury (2015) ndo
e suficiente que o professor conheca apenas os conceitos que vai lecionar, “ele
precisa ainda ter uma visdo das metodologias e de outras questdes referentes ao
ensino, bem como daquelas que dizem respeito aos estudantes.” (RIBEIRO; CURY,
2015, p. 73).
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Diante destes apontamentos tedricos para o0 ensino da algebra e da
complexidade da compreensdo dos conceitos matematicos, Duval (2009, 2011, ),
assinala a necessidade da mobilizacdo de varios registros de representacdo na
matematica. Como afirmado anteriormente, para este autor essa mobilizacdo nao é
um fendmeno evidente e nem espontaneo, exigindo do professor um envolvimento
intenso em sua acao pedagodgica, pois € ele o responsavel por fazer as intervencdes
necessarias e conduzir o aluno a pensar algebricamente, tornando-o capaz de
representar e identificar um mesmo objeto matematico de diferentes maneiras.

Assim, na busca para melhor entender esse conhecimento especifico do
professor de matematica, na pratica escolar e no ensino de algebra, estamos
desenvolvendo a pesquisa de mestrado, na perspectiva de trazer a tona elementos
desse saber.

Este trabalho é, portanto, resultado dos primeiros estudos sobre 0 meu objeto
de pesquisa de mestrado que é o ensino de algebra e tem como objetivo apresentar

parte das aulas de uma professora, que € um de nossos sujeitos de pesquisa.

JUSTIFICATIVA E LIMITAQAO DO PROBLEMA

A problemética da nossa pesquisa de mestrado, que ainda esta em
andamento, busca responder as perguntas “De que forma os professores de
matematica, ensinam os objetos matematicos algébricos como variavel e incognita?
Quais estratégias utilizam para selecionar e aplicar atividades algébricas?”. A partir
disso, tivemos a preocupacao de saber como esses professores do ensino basico da
rede publica estdo aplicando seu conhecimento.

Por se tratar de uma pesquisa qualitativa (LUDKE; ANDRE, 1986), para a
coleta de dados a pesquisadora esta fazendo uso de instrumentos como filmagens
das aulas, entrevistas semiestruturadas gravadas e transcritas e, diario de campo.
Os sujeitos da pesquisa sdo os professores de matematica do 8° ano, lotados nos
colégios estaduais do municipio de Santa Terezinha de Itaipu, Parana.

De posse desses dados € que surgiu o interesse de escrever este trabalho
apresentando os primeiros resultados das observacdes das aulas de uma professora
que faz parte da nossa pesquisa. Esta aula chamou a atencdo da pesquisadora, pois
a professora ao iniciar o conteido de polinbmios, o fez de uma forma diferente,
denominado pela professora como 0 piquenique algébrico, como descreveremos a

sequir.
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ALGEBRA: MONOMIOS E POLINOMIOS
Foi ainda na entrevista do sujeito denominado P5, ao responder a pergunta:
“‘Quando vocé ensina algebra, vocé comecga pelo qué?’, que a professora ja

mencionou sobre o piquenique algébrico:

P5: tem uma atividade que eu gosto sempre de passar, foi até uma colega
minha, que me ensinou ha muitos anos atras, que é o piquenique algébrico.
E,... vVOocé pega, vocé vai montar um piquenique, o qué que vocé vai levar
nesse piquenique? Ah, vocé vai levar abacaxi, vocé vai levar banana, vocé
vai levar suco, vai levar sanduiche, tal, tal, tal. Eu procuro sempre de inicio,
colocar éhhh, itens com letras diferentes, ndo repetir demais. E... pra ndo
escrever tudo, imagina se a gente vai escrever tudo que vai levar, vai levar
um abacaxi, e vai levar 3 laranjas, a gente nao vai... vai cansar de escrever
tanta coisa. Entao vai substituindo, a palavra inteira pela letra inicial, né, pra
eles comecgarem entendendo, oh!, formou uma expressao algébrica. (Fala
de P5 na entrevista semiestruturada, dados da pesquisa da autora).

Como o combinado no dia da entrevista semiestruturada, que a professora
convidaria a pesquisadora para assistir a aula em que seria iniciado o contetdo de
polinémios, assim foi feito. A aula que a professora preparou o piquenique algébrico
com os alunos foi observada e filmada.

Algebra: monémios e polinémios, foi escrevendo esse titulo no quadro que a
professora deu inicio a sua aula. Entretanto antes de escrever mais alguma coisa, a
professora promoveu um bate-papo com os alunos falando que fariam “umas contas
de raciocinio l6gico”, relembrando sobre a incognita com perguntas do tipo: “qual é o
numero que somado com 5 da 117", rapidamente os alunos responderam “seis”,
“‘qual € o numero que somado com 99 da 2007?”, “101”, “qual € o numero que
somado com 10 da menos 57?” os alunos tiveram que pensar um pouco para
responder, mas acertaram a resposta: “menos 15!”. A professora ressaltou que a
primeira pergunta e a segunda foram muito faceis, porém a Gltima os alunos tiveram
que pensar um pouquinho. E continuou aumentando o grau de dificuldade: “o dobro
de um numero somado com 4 da 16, que numero que € esse?”, para responder essa
pergunta comegcaram os ‘chutes’, até que um aluno respondeu corretamente e a
professora pediu para que explicasse o porqué da resposta: “Porque seis vezes dois
12 e doze mais quatro é dezesseis.” Respondeu ele.

A professora continuou a conversa dizendo que o0 que tinham acabado de
fazer ndo era descobrir uma charada, mas o que tinham feito era “resolver uma
equacgao”. E retomou a ideia de equacgao vista pelos alunos no 7° ano, perguntando
sobre o que eles lembravam que é equacgéao. As respostas dos alunos foram: “é uma
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conta que tem varias contas, tipo, mais, menos e vezes, a0 mesmo tempo”, nota-se
gue esse aluno lembrou-se das expressdes numeéricas, outro respondeu “é uma
regra de trés”, neste caso esse outro aluno lembrou-se da regra pratica para resolver
problemas que envolvem grandezas. Desse modo a professora foi interagindo com
os alunos sobre cada resposta dada.

Quando a aluna respondeu “é uma conta com letras”, a professora concordou
com a resposta dada e acrescentou que nao era so isso, “0 que mais estava
faltando?” perguntou ela, entdo os alunos foram recordando, que a equacgéo era uma
conta com letras que também tinham nimeros e contas de mais e menos, com raiz e
nameros decimais. Dado um tempo de discussdo, a professora retomou a fala,
afirmando ser a equacéao tudo isso, porém, estava faltando alguma coisa, entdo um
aluno falou “o resultado”, “sim” disse a professora, “mas antes do resultado, tem
mais uma coisa, tem haver com simbolo!”, um aluno animado respondeu “eu sei! E o
jogo de sinal!”, percebemos com estas respostas as preocupacdes excessivas com
o carater estrutural das equacdes. Como os alunos nao conseguiam descobrir o que
era que estava faltando, a professora pediu que dessem um exemplo de equacéo.

O primeiro exemplo de equacéao foi “a + b = x” e a professora falou que essa
equacao era muito dificil. Entdo a mesma aluna que disse que a equacgdo era uma
conta com letras, afirmou que o que estava faltando era o sinal de igual. E a
professora, satisfeita com a resposta, concluiu que a equagao € “o que nos
acabamos de fazer, quando a gente quer descobrir um numero e chegar num
resultado” e continuou escrevendo no quadro como essa equacao seria escrita
formalmente e escreveu no quadro de forma gradativa. Enquanto a professora
explicava uma aluna insistia na resposta “incégnita”.

A professora explicou entdo 0 que era equacao e retomou 0 primeiro exemplo
feito por ela na aula, “qual € o numero que somado com 5 da 11?7, dizendo: “se a
gente fosse escrever isso no formato de equagdao, como seria?” e escreveu no

guadro como mostram as figuras a seguir:

Enquanto escrevia a professora falava: “que numero mais 5 da 11?

Lembrando os alunos que eles faziam isso la no 6° Ano. E continuou
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Que no 7° Ano esse “Qual € o numero’ a gente representa por um simbolo,
esse simbolo é uma letra, pode ser qualquer letra, poderia ser até se eu quisesse
colocar um coragdozinho” e prosseguiu dizendo que, como 0sS matematicos séo

muito tradicionais resolveram usar as ultimas letras, escrevendo o ‘X’ ha equacéo:

Fonte: dados da autora.

Apbs essa explicagdo um aluno disse “letra prum lado e numero pro outro”.
Entdo a professora resolveu a equacdo sempre retomando cada procedimento que
deveria ser tomado. Terminada a resolucdo a professora perguntou aos alunos o
porqué deles terem aprendido no ano passado a fazer essa conta se eles
conseguiram resolver mentalmente.

Agora a aluna que insistia na incégnita respondeu num tom de
questionamento “é porque tem conta mais dificil?”, desse modo a professora
novamente lembrou-os do grau de dificuldade das contas que foram aumentando
gradativamente e que poderiam ser ainda mais elevados. E falou para os alunos se
por acaso eles ndao soubessem “fazer o método” iriam ficar tentando encontrar a
resposta por tentativa e erro até acertarem ou desistirem.

Foi nesse momento que a professora deu énfase a palavra incégnita dita pela
aluna e dando mérito a ela, a professora explicou que “a palavra incégnita define a
eqguacdao, incognita quer dizer aquele valor exato que eu quero encontrar, um valor
unico”.

Seguida a explicacdo, a professora disse que a partir de agora eles iriam
“ampliar o conhecimento da algebra”. Que aquela ideia que matematica € util sé
para fazer conta ou ir ao supermercado mudaria e perguntou aos alunos onde mais
eles acham que usariam matematica, as respostas foram animadoras: “no cotidiano”,
“na profissdo de engenheiro”, “arquiteto”, “professora de matematica”, “contador” e
“piloto vai usar matematica professora?” perguntou um aluno e a professora afirmou
dando o exemplo que se o piloto “ndo tiver uma nogao matematica” para saber
calcular a velocidade para fazer uma determinada curva ou ainda a quantidade

suficiente de combustivel, interrompendo a professora outro aluno disse ‘e
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meédico?”, entdo a professora deu o exemplo do medicamento dado a pacientes de
idade e pesos diferentes, numa cirurgia, “ele tem que saber matematica” e para
encerrar 0 assunto de profissdes, lembrou que para programar um jogo no
computador € necessario saber “muita matematica”.

Para esclarecer a professora disse “que o campo matematico no nosso
cotidiano é muito grande” e usou a palavra “conjecturar’ explicando que “seria
adaptar uma coisa que vale pra todo mundo”, dando o seguinte exemplo:

Vamos supor que eu e a Sofia estamos com vdmito, estamos com uma
virose e vamos no médico. Ele pode dar o mesmo remédio para mim e para
a Sofia? Pode. Mas ele pode dar a mesma quantidade de remédio para nés
duas? Nao. Entdo, eu ndo sei se voceés ja prestaram atencdo, mas antes de
passar 0 remédio, 0 médico pega a calculadora e faz umas continhas.
Essas continhas com certeza é uma férmula, que tem 14, uma letra que o
médico vai substituir pelo peso ou pela idade da pessoa para passar a
medicac¢do. (Fala de P5: dados da autora).

Com esse exemplo a professora disse “que existem coisas na matematica
que a gente precisa conjecturar, que a gente chega numa férmula ou numa
expressao”, retomando a fala do aluno quando lembrou das expressdes numéricas.
A partir disso, ela falou que nesse ano eles aprenderiam as expressoes algébricas e
que nesse ano eles aprenderiam “a somar letras com letras, letras com numero,
dividir letras, multiplicar letras, simplificar letras, letras com expoente”, explicando
que eles teriam que aprender tudo isso “para ter um pensamento abstrato”, que tudo
iSSo seria necessario para calcular genericamente e deu o exemplo do calculo a ser
feito para cobrir o piso de uma casa, afirmando que a férmula que usariam seria a
mesma, mas, os valores dependeriam do tamanho da casa.

Retomando o significado de incégnita que segundo ela € “o valor exato que a
gente procura, quando eu quero saber uma informacéo e ela é aquele unico valor”, a
professora mudou o exemplo com os alunos, dizendo: “por exemplo, se eu for
abastecer meu carro no posto, vou falar para o frentista: quanto que da?, ele vai
saber?” a aluna respondeu que nao e a professora perguntou o porque e a aluna
respondeu “porque tem que fazer a conta”, entdo a professora perguntou “que conta
que ele vai ter que fazer?” e esse questionamento rendeu uma 6tima discusséao.

Esta conversa entre a professora e alunos, apresentaremos futuramente em
nossa dissertacdo. E agora, ndo fugindo mais do objetivo proposto neste artigo,

retomamos a conversa da professora com os alunos sobre o piquenique algébrico.
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O PIQUENIQUE ALGEBRICO

Segundo a professora em todos esses anos que ela tem dado aula, os alunos
tém muita dificuldade em entender quando que podem somar letra, quando que nao
podem somar, dificuldade em saber o que é o termo semelhante, o que que é
coeficiente numérico. Assim a professora para que os alunos pudessem “entender
bem isso”, ela prop6s aos alunos o0 que chamou de “situagao problema”. Enquanto a
professora falava, os alunos prestavam muita atencao.

A motivacdo com a qual a professora iniciou o contetdo de monémios e
polinbmios com a seguinte conversa

Pra ficar bem bacana, para vocés entenderem o conteldo, nés
vamos pensar assim: n0s vamos semana que vem fazer um
piquenique. (alvoroco ma sala) Ta o que que precisa para 0O
piquenique? (a professora deixou que os alunos falassem um pouco
e retomou a fala). Ta uma toalha, precisa de copo, mas ndo pode
faltar co-mi-da! E para o piquenigue pode ser uma comida Unica?
[Alunos: ndo!] Nao! Tem que ser coias diferentes, se ndo vira s6 um
lanche e ndo um piquenique. Entdo n6s vamos pensar assim, oh!
Pensem que semana que vem nds vamos fazer um piquenigue e que
cada um de vocés vai escolher o que que vai trazer para o
piguenique. [...] entdo pensem o que vocés poderiam levar para um
piquenique. (Fala de P5: dados da autora)

Assim seguiram fazendo a lista de coisas que levariam, onde cada aluno dizia
0 que iria levar e a professora ia escrevendo no quadro, € claro que essa lista de
comida para o piquenique ficou um tanto diferente da de um piquenique tradicional,
os alunos acabaram falando sobre as comidas que mais gostavam de comer, tipo
nutela e lasanha. . A lista completa ficou como apresentada na figura abaixo:

Figura 1: lista de comida para o piquenique

{ >

L .
11,0,,12 du Jenrha
{ L ‘L‘*:
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nte: dados da autora

ApoOs completar a listagem a professora mostrou aos alunos quao grande
estava essa lista e disse que agora usariam a matematica, pois além de calcular,
‘ela serve também para fornecer ferramentas que facilitam o nosso trabalho, entao

nés vamos deixar o numero na frente e nds vamos abreviar a palavra [...]
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escrevendo uma expressdo menor.” Desse modo a professora foi conduzindo a
escrita da nova lista, escrevendo primeiramente a abreviacdo de cada item. Antes de
comegar a professora escreveu Algebricamente em azul, como pode ser observado
na figura acima.

A professora a cada momento retomava a ideia de que os alunos ndo podiam
‘juntar as coisas que eram diferentes”. Terminada as abreviagbes, chamou a
atencao sobre o que mais poderiam fazer e uma aluna respondeu que “poderiam ter
juntado os iguais”. A professora aproveitou a resposta da aluna e afirmou que “na
algebra é a mesma coisa, eu posso juntar as coisas que sdo iguais, porque elas
representam a mesma coisa.”. Entdo para concluir a listagem pediu aos alunos que
a ajudassem a juntar os termos iguais da lista, que ficou como apresentado nas
figuras a seguir:

Figura 2: Escrita da expresséao algébrica

Fonte: dados da autora.

Figura 3: Simplificacdo da expressédo algébrica
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Fonte: dados da autora.

A cada termo somado a professora dava énfase a fala “eu somo a parte

numerica e repito a parte das letras”. Podemos perceber na fala da professora, esse
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incansavel resgate, com a preocupacao de que os alunos compreendam o sentido
do simbolo algébrico. Shoen (1995) afirma que o simbolismo algébrico que
ensinamos é resultado de um desenvolvimento progressivo e que “Lancar os alunos
precipitadamente ao simbolismo algébrico € ignorar a necessidade de uma
fundamentacdo verbal e de simbolizagdo gradual sugerida pela historia e apoiadas
por pesquisas sobre ensino e aprendizagem de algebra.” (SHOEN, 1995, p. 138).
Por meio dessa atividade a pesquisadora pdde perceber o entusiasmo dos

alunos e o interesse na participacéo da aula.

CONSIDERACOES FINAIS

As Diretrizes Curriculares da Educacdo Basica do Estado do Parana
destacam a necessidade de mudar o modo como o conhecimento algébrico é
ministrado no contexto escolar, defendendo uma abordagem pedagdgica que traga
significado aos contetidos. (PARANA, 2008).

Buscamos mostrar neste trabalho um pouco dos saberes dos professores em
sala de aula. Sabemos que esta “situacdo problema” como bem chamou a
professora a atividade piquenique algébrico, renderia muitas outras reflexfes acerca
das falas e concepcdes, tanto dos alunos quanto da professora. Entretanto para este
artigo consideramos importante dar énfase ao modo como a professora conduziu a
sua aula e instigou os alunos.

Pois concordamos com o ponto de vista cognitivo de Duval (2009, 2011,
2014) que afirma que os objetos matematicos s6 se deixam conhecer pelas suas
representacées e que a compreensao é orientada pelo modo de acesso aos objetos
estudados. Desse modo compreender em Matematica, é antes de tudo, reconhecer
0s objetos matematicos em suas diferentes representacfes semidticas.

Essas representacdes externas do objeto matematico segundo Duval (2009)
desempenham tanto a funcdo de comunicagcdo, quanto as funcbes cognitivas, ou
seja, através das representacdes semioticas 0 Ssujeito exterioriza, comunica e
objetiva seu raciocinio.

E assim compactuamos com a ideia de D’Ambrdsio (1997) de que o ideal é

aprender com prazer.
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