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Resumo: Este artigo apresenta o relato de experiéncia de um grupo de licenciandos do Instituto
Federal Fluminense no componente curricular Laboratério de Ensino e Aprendizagem Matematica
(LEAMAT) na utilizagdo da Escala de Cuisenaire no ensino e aprendizagem de produtos notaveis. A
sequéncia didatica desenvolvida foi inicialmente ministrada em um minicurso para os professores da
rede municipal de ensino de Campos dos Goytacazes/RJ, e posteriormente foi aplicada para
estudantes de uma turma de 7° ano do Ensino Fundamental Il de uma escola da rede publica
estadual da mesma cidade. O trabalho proposto teve como objetivo introduzir o pensamento algébrico,
nesse caso, a poténcia da soma, de forma gradativa e ludica, além disso, foram explorados os
conceitos de equivaléncia e a sua respectiva representagdo geométrica. A experiéncia contribuiu de
forma positiva para os licenciandos, também demonstrou que o uso de materiais manipulaveis
contribui para o ensino e aprendizagem de Matematica.
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INTRODUGAO

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), o ensino da
Algebra deve ocorrer desde os anos iniciais do Ensino Fundamental, possibilitando a
permitir que os estudantes sejam capazes de fazer interliga¢cdes entre os campos da
Aritmética e da Geometria. Além disso, o ensino da Algebra deve possibilitar aos
estudantes o desenvolvimento de um pensamento algébrico, de forma que estes
possam ‘"reconhecer que representagdes algébricas permitem expressar
generalizagdes sobre propriedades das operagdes aritméticas, traduzir situagdes
problema e favorecer as possiveis solugdes" (BRASIL,1998, p.64). Percebe-se que a
concepgao do desenvolvimento do pensamento algébrico neste documento se da
por meio de generalizagdes aritméticas.

Os PCN orientam que o estudo da Algebra deve ocorrer usando como um dos
recursos jogos e outros registros de representacbes matematicas, fugindo de

procedimentos mecanicos e a memorizagdo de férmulas. Ainda, segundo este
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documento € importante atentar para o fato de que as criangas constroem seu
conhecimento por meio de representacbes e experiéncias variadas de forma
informal, assim os estudantes adquirem uma base soélida para a aprendizagem deste
conteudo.

No entanto, o que tem ocorrido € que na maioria das vezes 0 UniCo recurso
utilizado pelo professor € do livro didatico (GIL, 2008). Desta forma, o uso de
materiais manipulaveis constituem-se como uma forma alternativa ao ensino
tradicional de Matematica, sendo melhor aceito pelos estudantes, pois despertam
curiosidade e interesse, fugindo da apatia das aulas convencionais. Além disso, ao
manipular objetos concretos o estudante é construtor de seu préprio conhecimento,
uma vez que o possibilita a tirar suas préprias conclusdes por meio da manipulagao

e observagéao de resultados, como nos mostram Dienes (1976),

E por meio de suas proprias experiéncias e ndo das de outros que as
criancas aprendem melhor. Por isso as relagdes que quisermos que
as criancas aprendam, deverdo concretizar-se por relagdes
efetivamente observaveis entre atributos faceis de distinguir, tais
como cor, forma, etc (DIENES, 1976, p.4; apud SOUSA, OLIVEIRA,
2010, p.1).

Na busca por alternativas que possam minimizar as dificuldades enfrentadas
por estudantes e professores com este conteudo, apresenta-se o uso da Escala de
Cuisenaire como uma ferramenta que pode auxiliar no estudo de poténcia da soma,
permitindo sua (re)significagdo. Além disso, verificou-se a possibilidade de abordar o

conteudo de produtos notaveis antes dos estudantes terem estudo o mesmo.

REFERENCIAL TEORICO

Quando os estudantes s&o iniciados no estudo da Algebra deparam-se com
uma linguagem extremamente formal, cheia de simbolos e abstrata, esse fato
constituisse em impedimento a uma aprendizagem significativa (FIORENTINI;
MIORIM; MIGUEL, 1993).

Fiorentini, Miorim e Miguel (1993) definem que o pensamento algébrico pode
manifestar-se em diferentes areas da matematica e sobre a forma de diversas
linguagens que vai da natural, a aritmética, @ geométrica ou até mesmo a criagéo de
uma linguagem propria para entdo chegar a linguagem especifica algébrica. Porém,

para que isto ocorra, o desenvolvimento do pensamento algébrico deve ser
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introduzido a partir das séries iniciais. Os autores afirmam que, "[...] esse tipo de
pensamento ndo prescinde de uma linguagem simbdlica-formal para sua
manifestacdo, ndo ha razdo para sustentar uma iniciacdo relativamente tardia ao
ensino aprendizagem da Algebra [...]" (FIORENTINI; MIORIM; MIGUEL, 1993, p. 88).

A esse respeito, o PCN afirma que o desenvolvimento do pensamento
algébrico consiste na capacidade do estudante em inter-relacionar as diferentes
concepcdes da Algebra, sdo estas: a aritmética generalizada, funcional, equagéo e
estrutural. Todas essas concepcgdes se ordenam de modo natural e gradativo,
mostrando que o desenvolvimento do pensamento algébrico deve ser estimulado
desde que esses sao introduzidos nos primeiros contatos com os numeros (BRASIL,
1998).

Ainda sobre a variedade de representagao e a construcdo do conhecimento o
PCN orienta os professores a terem uma pratica docente reflexiva, pois este

conteudo constitui-se em uma importante ferramenta nas resolu¢des de problemas.

[...] a respeito do ensino da Algebra, deve-se ter, evidentemente,
clareza de seu papel no curriculo, além da reflexdo de como a
crianga e o adolescente constroem o conhecimento matematico,
principalmente quanto a variedade de representagdes [...] (BRASIL,
1998, p.116).

Tinoco (2008) alerta o quanto s&o ignoradas as etapas de construgéo e
entendimento dos simbolos, tanto na sala de aula como nos livros didaticos. O
ensino € mecanizado, o estudante precisa dominar as regras e ser capaz de aplica-
las a situacdes concretas. As expressdes sido apresentadas de forma em que o
aluno apenas deve resolvé-la usando uma técnica predeterminada.

A autora ressalta alguns fatos que constituem em obstaculos ao aprendizado,
um deles é a dificuldade dos estudantes na passagem da Aritmética para a Algebra
em relacao as operacgdes, pois na Aritmética as operacdes sao estabelecidas por um
sistema de numeracdo ja conhecido e obtém-se um resultado, enquanto que na
Algebra os valores das operagbes sdo agregados as letras, que as vezes ndo
podem ser simplificadas, causando muita confusdo nos estudantes. Outro fato esta
relacionado a nog¢ao de equivaléncia.

Ainda a autora afirma que a importancia do ensino algébrico esta relacionada

as demais fungdes da Algebra, pois esta € uma ferramenta que permite generalizar
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a Aritmética, resolver problemas e relacionar variaveis. Por isso, seu ensino deve
favorecer situagdes que levem aos estudantes a construirem as no¢des de variavel,
envolvidas em equivaléncias e relagdes funcionais. E enfatiza ainda, que os
estudantes devem realizar uma "leitura" significativa, buscando significado as
expressoes e as equacgodes algébricas, além de questionar os valores encontrados.

Sobre a linguagem algébrica, Tinoco (2008, p.5) afirma que "é necessario
também trabalho de escrita e de interpretacdo de textos em matematica, valorizando
a passagem da linguagem corrente para a simbdlica, e vice-versa". E que, "[...] o uso
da linguagem simbodlica nas suas diversas fungdes, com compreensdo, € um
objetivo do ensino de Algebra, a comunicacdo de ideias por meio de simbolos
merece atengao especial" (TINOCO, 2008, p.31).

Gil (2008) corrobora com os pensamentos dos referidos autores quando relata
que "devemos explorar as diferengcas existentes entre esses dois campos
matematicos no que se refere aos procedimentos, assim como os diferentes
significados de uma letra". Assim, verifica-se que a passagem da Aritmética para a
Algebra necessita de atengdo especial por parte dos professores, ja que reside ai o
desenvolvimento do pensamento algébrico, citado pelos referidos autores.

Na busca de significados para as expressdes algébricas verifica-se a
pertinéncia do uso de Materiais Didaticos Manipulaveis (MD), pois segundo
Lorenzato (2010a) para se chegar ao abstrato é preciso partir do concreto. O autor
afirma que para se conseguir o rigor matematico "[...] com seus vocabulos,
expressodes, simbolos e raciocinio, & preciso comecar pelo conhecimento dos alunos,
que é um ponto distante e oposto ao rigor matematico, porque € empirico e baseado
no concreto [...]" (LORENZATO, 2010a, p.23).

Por MD adotou-se a definicAo dada pelo referido autor, "é qualquer
instrumento util ao processo de ensino-aprendizagem" (LORENZATO, 2010a, p.18).

Os MD podem ser estaticos, quando ndo permitem modificacbes em sua
forma, permitindo s6 a observagao por parte dos estudantes, outros permitem maior
participacdo e ha ainda os que sao dinamicos que permitem transformacdes
(LORENZATO, 2010a).

Sobre o0 uso dos MD pelos estudantes, Lorenzato (2010a) sugere que nos
primeiros contatos o professor deve deixar que seus estudantes explorem o material,

para que por meio da observacdo de suas partes e caracteristicas o estudante
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construa seu conhecimento. A seguir, o professor deve estimula-los por meio de
guestionamentos para que estes verbalizem suas conclusdes.

E 6bvio que os MDs sozinhos ndo promovem a aprendizagem, por isso,
aqueles professores que querem fazer uso do mesmo devem estar atentos quanto a
intencionalidade do que se pretender alcangar, ou seja, seu uso deve envolver uma
atividade mental por parte dos estudantes.

A esse respeito, Lorenzato (2010a) faz algumas observagdes: "[...] o MD
necessita ser corretamente empregado, isto €, € preciso conhecer o porqué, o como
e 0 quando coloca-lo em cena. Caso contrario, o MD pode ser ineficaz ou até
prejudicial" (LORENZATO, 2010a, p. 34). Além disso, o professor deve estar atento
se o0 assunto a ser trabalhado é novidade para o estudante, para que nao ocorra
uma saturamento nos alunos, ocasionando o desinteresse.

Outra questao que nao se deve perder de vista quanto a utilizagdo dos MD, é
que estes pressupdem um objetivo a ser alcangado, ou seja, um conhecimento
matematico, pois nenhum material é valido por si s6. Segundo Passos (2010), é
preciso observar se o material escolhido para uma determinada atividade tem
relagdo com o conteudo, isto €, algumas relagbes parecem Obvias para o professor,

mas nao sao para os estudantes. A autora ressalta que,

Qualquer material pode servir para apresentar situacdes nas quais os
alunos enfrentam relagdes entre os objetos que poderdo fazé-los
refletir, conjecturar, formular solugdes, fazer novas perguntas,
descobrir estruturas. Entretanto, os conceitos matematicos que eles
devem construir, com a ajuda do professor, ndo estdo em nenhum
dos materiais de forma que possam ser abstraidos deles
empiricamente (PASSOS, 2010, p. 81).

Em relagdo ao uso dos MD pelos estudantes, Lorenzato (2010a) relata que
estes podem ser mais positivo no ensino e aprendizagem de Matematica,

contribuindo para sua autoestima.

Para o aluno, mais importante que conhecer essas verdades
matematicas, é obter a alegria da descoberta, a percepgdo de sua
competéncia, a melhoria da sua autoimagem, a certeza de que vale a
pena procurar solugcdes e fazer constatacbes, a satisfacdo do
sucesso, e compreender que a matematica, longe de ser um bicho-
papdo, € um campo de saber onde ele, aluno, pode navegar
(Lorenzato, 2010a, p. 25).
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Sendo assim, buscou-se propiciar aos estudantes uma sequéncia didatica
que promovesse um ambiente de descoberta, na qual possibilitasse a formulacédo de
conclusdes por meio do uso da Escala de Cuisenaire. De forma que, o conteudo de
produtos notaveis fosse apresentado ao estudante, este seria capaz de fazer
associacbes com a poténcia da soma desenvolvida, bem como sua respectiva

representacao.

METODOLOGIA DE ELABORAGCAO DAS ATIVIDADES

Para o desenvolvimento da sequéncia didatica foram consultados os referidos
autores citados que corroboram com o uso de MD no ensino e aprendizagem
Matematica e que pontuam os problemas relativos ao ensino e aprendizagem da
Algebra.

A sequéncia didatica foi elaborada como uma atividade na disciplina LEAMAT
para o projeto Fabrica de Matematica, sendo ministrado como minicurso aos
professores da rede municipal de ensino de Campos dos Goytacazes/RJ. A mesma
sequéncia foi aplicada aos estudantes da Licenciatura em Matematica, para a turma
do LEAMAT, no intuito que estes avaliassem e contribuissem com possiveis
melhoras e por fim a sequéncia foi aplicada em uma turma regular de uma escola da
rede publica estadual.

A aplicagdo contou com a presenca de 18 estudantes do 7.° ano, que foram
divididos em trios para a realizacdo das atividades, isso devido ao fato de ter poucos
kits da Escala de Cuisenaire.

Para orientacdo das atividades, foi elaborada uma apostila dividida em trés
blocos, o primeiro bloco era composto por atividades de reconhecimento para que os
estudantes pudessem ter o primeiro contato com o MD, ou seja, a escala de
Cuisenaire. As atividades foram elaboradas com o intuito de propiciar ao estudante a
manipulagdo dos MD de forma livre e, em seguida, pudessem comparar 0sS
tamanhos das barras e das cores, uma vez que estes conhecimentos vistos como
banais sdo os que possibilitam as descobertas de novos conhecimentos, com ou
sem auxilio do professor (LORENZATO, 2010a).

No segundo bloco, as atividades eram compostas das operagdes
matematicas de adicdo, subtracdo e multiplicacdo a serem realizados pelos
estudantes com o uso do MD. As atividades desenvolvidas nesse bloco tinham por

objetivo propiciar a experimentagéo, principalmente com o processo de multiplicagao,
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visto que essa habilidade seria necessaria para o desenvolvimento das atividades do
terceiro bloco.

Neste segundo bloco, buscou-se explorar as nogbes de equivaléncia
representada pelo sinal de igualdade, dando énfase ao fato do simbolo de igualdade
ser bidirecional, pois segundo Tinoco (2008) € muito importante que os alunos
entendam a relag&o entre o sistema numérico e o sinal de igual, que é a principal
maneira de representar tais relagdes.

No terceiro bloco foram apresentadas atividades de poténcia e poténcia da
soma, que era o objetivo principal do trabalho. Ainda, foi proposto no final da apostila
um desafio aos estudantes, uma atividade sobre a poténcia da diferenca e sua
representacdo com a Escala de Cuisenaire. Este desafio também foi proposto aos
professores e aos licenciandos, ndo havendo ninguém que tivesse conseguido
representa-lo.

No inicio das atividades, um dos licenciandos observou que um dos
estudantes demonstrava desinteresse em relacdo a atividade proposta, porém
convidado a participar, destacou-se em relagao aos outros. No primeiro item da
apostila, no qual foi solicitado que utilizassem a barra de menor tamanho como
unidade de medida para descobrir 0 tamanho das outras, esse estudante ja
conseguia descobrir o valor das barras a partir de outras de valores ja conhecidos.

A esse respeito, verificou-se o que afirmou Lorenzato (2010a) sobre o uso dos
MD e sua capacidade de promover a atividade mental, pois este estudante fez
associacao entre as cores das pecgas e sua representagcao numérica.

Ao trabalhar o conceito de poténcia com o MD, observou-se que muitos
estudantes apresentaram dificuldades. Essa situagcdo pbéde ser percebida com o
posicionamento de uma estudante no momento da aplicacdo da sequéncia didatica,
quando a mesma justificou o caso de 22 ser igual a 4 dizendo que 2+2 ¢é igual a 4.
Fato, que foi questionado por uma das licenciandas que demonstrou a partir de um
contra exemplo, no caso 3% que um numero ao quadrado ndo é igual a soma de
parcelas iguais a base, mas sim a multiplicacdo de fatores iguais a base. Além disso,
um dos requisitos para a aplicagcdo da atividade era o conhecimento da area do
quadrado e do retangulo, no entanto, os estudantes ndo tinham conhecimento de
como calcular areas de quadrados, o que dificultou o andamento das atividades.

Outra dificuldade foi percebida na representagéo da poténcia (3+2)?, que deveria ser
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realizada respeitando os critérios estabelecidos na questdo, sendo resolvido com o
do auxilio dos licenciandos.

Foram disponibilizados pela escola dois horarios, ou seja, 100 minutos para a
realizacdo da atividade e, apesar da reducdo da quantidade de itens da apostila
apos teste exploratério, esse tempo nao foi suficiente. Lorenzato (2010a) afirma que
o MD séo os reguladores do ritmo da aula, uma vez que sO é possivel avancar
quando o estudante compreende. No entanto, isto ndo representa um problema, ja

que isso é recompensado pela qualidade do ensino.

CONSIDERAGOES FINAIS

O trabalho foi de grande importancia para os licenciandos envolvidos, no
sentido de permitir a experimentagdo das atividades de docéncia, desde a revisao
bibliografica, a escolha do tema e dos objetivos propostos, a organizagdo da
sequéncia didatica e experimentacdo da mesma. Além disso, também foi propiciado
o contato com a realidade vivenciada por professores e estudantes, possibilitando a
troca de experiéncias entres os profissionais da Educacao e licenciandos.

Outro fato importante de ser mencionado é que o contato com a Escala de
Cuisenaire possibilitou aos licenciandos uma aprendizagem quanto as suas
potencialidades no estudo deste e de outros conteudos matematicos. Observou-se
que os estudantes foram receptivos, participando ativamente de todo o processo.

Mesmo o tempo n&o tendo sido suficiente para realizacdo de todas as
atividades, ressaltam-se que outros objetivos foram alcangados, os alunos puderam
perceber o padrao entre os numeros, estabelecendo uma relagdo em que a partir da
primeira pega utilizada como unidade de medida, a pega posterior seria duas vezes
o valor da primeira, e assim sucessivamente. Outro conceito laborado foi o sentido
de equivaléncia atribuido ao sinal de igual, quando foi solicitado aos estudantes que
pegassem a peca de igual valor.

Sobre equivaléncia, os PCN (1998) versam no bloco conceitos e
procedimentos a "Obtencdo de expressdes equivalentes a uma expressao algeébrica
por meio de fatoracdes e simplificagcdes", desta forma as atividades que foram
propostas estdo em conformidade com este.

Outro objetivo que sempre esteve presente ao se pensar a sequéncia didatica
era que os estudantes produzissem significado ao seu conhecimento, alcangado
pelo MD.
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A esse respeito Lorenzato (2010b, p.17), afirma que "Palavras n&o alcangam
o mesmo efeito que conseguem os objetos ou imagens, estaticos ou em movimento.
Palavras auxiliam, mas nao sao suficientes para ensinar".

Dessa forma sugerimos que, em atividades futuras, o tempo destinado para a
aplicacao dessa seja maior e que seja incluido o conteudo de poténcia e de area de

figuras planas como requisito.
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