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RESUMO

Neste trabalho, apresentamos uma pesquisa qualitativa norteada pelo objetivo de
investigar qual a abordagem dada ao pensamento algébrico no curriculo prescrito
do ciclo de alfabetizacédo, que se refere aos trés primeiros anos de escolaridade do
ensino fundamental, ou seja, criancas de 6 a 8 anos, de duas propostas. Para tanto,
buscamos elementos caracterizadores do pensamento algébrico de forma implicita
ou explicita em dois documentos, sendo um da esfera federal, a Base Nacional
Curricular Comum (BNCC), e o outro da esfera estadual, as Orientacdes
Curriculares de Matematica para os Anos Iniciais (OCMAI). A escolha da BNCC se
da por esse ser um documento em fase de implementacao, o qual todas as redes
de ensino brasileiras tém como referéncia para elaboracdo de seus préprios
curriculos e, no caso do OCMAI, pelo fato de o estado de Séo Paulo ter o maior
namero de matriculas no ciclo de alfabetizac&o. Além disso, seu curriculo € utilizado
por um grande nimero de municipios do estado. Assim, optamos por realizar uma
andlise documental, na qual a coleta de dados ocorreu por meio da andlise de
conteudo, segundo Bardin. Empregamos as usuais técnicas de analise divididas
em trés fases: pré-andlise, exploracdo do material e tratamento dos resultados,
sendo que, por meio de uma leitura flutuante, refinamos o conteddo até obtermos
um material que atendesse ao nosso objetivo. Apds essa leitura, investindo na
observacao, estabelecemos trés categorias para analise, uma que observasse a
estrutura com a qual os documentos foram elaborados; outra que analisasse
indicios de abordagem dada ao pensamento algébrico nos diferentes eixos ou
unidades tematicas da Matemaética; e, por ultimo, a conceitual, que aponta para
possiveis conceitos que envolvam o pensamento algébrico, seja de forma explicita
ou implicita. Ao analisarmos os documentos, identificamos, na BNCC, uma
aproximacédo conceitual a denominada area de pesquisa Early Algebra, que tem
como premissa a possibilidade do desenvolvimento do pensamento algébrico
desde os primeiros anos de escolaridade e ndo apenas a partir dos anos finais do
ensino fundamental, como j& apontavam Lins e Gimenez. Nas OCMAI, temos
indicios que podem conduzir ao desenvolvimento do pensamento algébrico, mas
de modo implicito, sendo pouco citada essa forma de pensamento matemético. O
pensamento algébrico no ciclo de alfabetizacdo é apontado como identificacéo,
compreensao de padrdes e regularidades em diversos contextos que possam ser
generalizados, sem a necessidade de uma linguagem simbdlica algébrica. Sendo
assim, fez-se necesséario compreender como a Algebra interage com as demais
subareas da matematica. Consideramos de grande importancia a compreensao do
desenvolvimento do pensamento algébrico no curriculo prescrito, tanto para
formacao inicial e continuada de professores como para elaboragédo de materiais e
estruturas curriculares, além de ser essa uma possibilidade que contribui para a
formacdo matemética dos estudantes.

Palavras-chave: Pensamento algebrico. Ciclo de Alfabetizagdo. Curriculo
prescrito. BNCC. Algebra inicial.
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ABSTRACT

In this paper, we present a qualitative research guided by the goal of investigating
what the approach given to algebraic thinking in the prescribed curriculum of literacy
cycle, which refers to the first three years of elementary school (children from 6 to 8
years old) of two proposals. To this end, we seek to characterize elements of
algebraic thinking implicit or explicit in two documents, one of the federal sphere,
the National Curricular Common Base (NCCB), and other of the state sphere, the
Math Curriculum Guidelines for the Early Years (MCGEY). The NCCB was chosen
because it is a document in the implementation phase, which every Brazilian
education networks have as a reference for the elaboration of their own curriculum
and, in the case of MCGEY, the state of S&do Paulo has the largest number of
enrolments in literacy cycle. In addition, its curriculum is used by a large number of
municipalities in the state. Thus, we decided to perform a documental analysis, in
which the data collection occurred through content analysis, according to Bardin.
We used the usual analytical techniques divided into three phases: pre-analysis,
exploration of the material and processing of results, in which, through a “floating
reading”, we refined the content until we get a material that met our goal. After this
reading, investing in the observation, we established three categories for analysis,
one that observes the structure with which the documents were elaborated; another
to examine evidences of approach given to the algebraic thinking in different axes
or thematic units of math; and, finally, the conceptual, which points to possible
concepts involving algebraic thinking, either explicitly or implicitly. By analying the
documents, in the NCCB, we identified a conceptual approach to the research area
called Early Algebra, which has as its premise the possibility of developing algebraic
thinking since the early years of schooling and not just from the final years of primary
school, as Lins and Gimenez already pointed out. In MCGEY, we have evidences
that can lead to the development of algebraic thinking, but in an implicity way, so
this kind of mathematical thinking is hardly mentioned. The algebraic thinking in the
literacy cycle is presented as identification, understanding of patterns and
regularities in various contexts that can be generalized, without the need for a
symbolic algebraic language. Therefore, it was necessary to understand how
algebra interacts with other subareas of mathematics. We consider that it is very
important to understand the development of algebraic thinking in the prescribed
curriculum, both for initial and continuing training of teachers and for the preparation
of materials and curricular structures, as well as a possibility that contributes to the
mathematical training of students.

Keywords: Algebraic thinking. Literacy cycle. Prescribed curriculum. BNCC. Early
algebra.
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Introducéao

Ao longo dos anos, atuando como professor de Matematica (nas redes de
ensino particular, estadual e atualmente na municipal), seja no Ensino
Fundamental, Ensino Médio e na Educacao de Jovens e Adultos, tenho observado
a dificuldade dos estudantes referente ao contetido de Algebra, especialmente na

transicdo da linguagem natural para a algébrica e na generalizacao.

A observacao dessa dificuldade me conduziu a reflexdes sobre o0 ensino e a
aprendizagem da Algebra na educacéo béasica, a pensar em como poderia melhorar
a aprendizagem desse campo, e se era possivel iniciar o processo de seu ensino
mais cedo, em anos anteriores ao que estava previamente e culturalmente marcado

para ser desenvolvido.

Ao atuar como formador do programa de formagé&o continuada a professores
alfabetizadores, instituido pelo Pacto Nacional de Alfabetizacdo na Idade Certa
(PNAIC), no ano de 2014, junto a rede municipal de ensino de S&o Paulo, trabalhei
com o desenvolvimento do pensamento algébrico no Ciclo de Alfabetizacéo,
referente aos trés primeiros anos do Ensino Fundamental. Essa experiéncia
aumentou meu interesse sobre o tema, tendo como base o depoimento dos

professores-cursistas sobre seus desconhecimentos do assunto.

A partir desse quadro relatado, sob incentivo da professora Célia Pires e dos
amigos Gilberto Januario e Katia Lima, ingressei no mestrado em Educacao
Matematica da Pontificia Universidade Catélica de S&o Paulo (PUC-SP), quando
passei a fazer parte do Grupo de Pesquisas em Educacao Algébrica (GPEA) e, sob
orientacdo da professora Barbara Bianchini, dei inicio ao processo de estudo

acerca do pensamento algébrico no Ciclo de Alfabetizacéo?.

Nossa pesquisa teve muitos caminhos, entre 0os quais, escolhemos o de

analisar curriculos prescritos, das esferas federal e estadual, para investigar qual a

1 A partir deste ponto, na introdugéo, o foco narrativo sera na primeira pessoa do plural.
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abordagem dada ao pensamento algébrico nessa etapa (Ciclo de Alfabetizacdo) da

escolarizacdo das criancas.

Com relacdo a documentos oficiais, na década de 1970, a Secretaria de
Estado da Educacdo de Sao Paulo publicou o Guia Curricular de Matematica —
Algebra para o 1° grau, 12 a 42 séries (correspondente a faixa etaria das criancas
de 7 a 10 anos), na perspectiva da Matematica Moderna, trabalhando com a teoria
de conjuntos e estruturas algébricas. No entanto, ndo foi nessa vertente que surgiu
o desenvolvimento do pensamento algébrico no material que foi publicado em 2012
pelo Ministério da Educacéo (MEC).

Esse tema ndo era abordado de forma tdo especifica no Ciclo de
Alfabetizacéo (correspondente a faixa etaria das criancas de 6 a 8 anos), pois nos
documentos publicados apés a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB) — Lei

n° 9394/96, ndo tinhamos mencao especifica e clara sobre o ensino da Algebra

Lins e Gimenez (2001) e Kaput (1995) consideram nado haver consenso
sobre a definicdo de Algebra e do que seja pensar algebricamente. Para esses
autores, 0 consenso estaria em quais sdo os objetos matematicos da Algebra, como

o ensino de equacdes, funcdes, valor numérico e afins.

Kaput (1995) apresenta um argumento que entendemos justificar nossa

pesquisa em relacdo a Algebra:

Os atos de generalizacdo e formalizacdo gradual da generalidade
construida devem preceder o trabalho com formalismos — do contrario os
formalismos ndo tém origem na experiéncia do estudante. A total faléncia
atual da &lgebra escolar tem mostrado a inadequacgéo das tentativas de
vincular os formalismos a experiéncia do aluno, depois que eles foram
introduzidos. Parece que “uma vez sem significado, sempre sem
significado” (KAPUT, 1995 apud RIBEIRO e CURY, 2015, p. 12)

Nosso estudo se propfe a analise de curriculos prescritos, na busca de
conhecer a abordagem e orientacdes referentes ao pensamento algébrico, bem
como identificar o que se privilegia nas prescricdes. Os documentos fontes desta
pesquisa séo dois curriculos de Matematica, especificamente para os trés primeiros
anos do Ensino Fundamental, correspondente ao periodo escolar para criancas de

6 a 8 anos, sdo eles: Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017) e

Orientacdes Curriculares de Matematica para os Anos Iniciais (SAO PAULO, 2014).
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A dissertacdo esta organizada em quatro capitulos, os quais passamos a

apresentar.

Dedicamos o primeiro capitulo a problematizacdo e objetivo da pesquisa,
evidenciando os principais aspectos que nos levaram a realiza-la, partindo dos
pontos de vista pessoal, profissional, de pesquisa e das discussdes sobre

curriculos.

No segundo capitulo, apresentamos as bases tedricas que sustentam nossa
pesquisa, definindo, assim, os elementos-chave. Também fazemos mencéo a
pesquisas anteriores, relevantes para este estudo, que tratam sobre o tema, tanto

em nivel nacional, como internacional.

No terceiro capitulo, descrevemos a metodologia utilizada neste estudo e os
procedimentos de andlise. Introduzimos o desenho da pesquisa e os documentos

gue foram utilizados para a definicdo das categorias de analises das informacdes.

Apresentamos a descricdo e andlise dos dados no quarto capitulo.
Organizamos as informacdes com base nos documentos analisados, com uma

analise qualitativa, que permeou as discussdes ja trazidas nas bases tedricas.

Posteriormente, evidenciamos nossas consideracdes, discutindo o0s
resultados obtidos dos nossos objetivos especificos, comparando com as
discussbes atuais e as pesquisas anteriores. Ademais, propomos uma linha de
pesquisa aberta, no sentido de ndo tentarmos esgotar o assunto, podendo, assim,
sugerir a aparicdo de pesquisas novas ou complementares a esta. Finalmente,
elencamos as dificuldades que tivemos com a realizacdo da pesquisa e as
limitagcdes que identificamos.
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Capitulo 1

Problema e Objetivo de Pesquisa

Nao ha para mim, na diferenca e na “distancia” entre a
ingenuidade ¢ a criticidade, entre o saber de pura
experiéncia feito e o que resulta dos procedimentos
metodicamente  1igorosos, uma  ruptura, mas uma

superagao. Paulo Freire (2002, p. 34)

1.1 Aproximacéao ao problema e objetivo de pesquisa

Neste capitulo, apresentamos o0 problema que nos levou a realizar esta
pesquisa, bem como seu objetivo. Ha todo um percurso que deve ser considerado

para o desenvolvimento dela.

Tudo se inicia por minha paixao pela Matematica, pelo desafio que ela me
traz, que me estimula a querer aprender, cada vez mais, e — sobretudo - pelo prazer

de desvendar seus mistérios.

Em minha vida escolar, apesar da facilidade com os conteiudos da
Matematica, foi na 62 série, na condicdo de estudante de escola publica, que isso
comecou a ser mais estimulado. Por conta disso e por incentivo de meu professor
de Matematica, participei da Olimpiada Brasileira de Matematica (OBM), um pouco
diferente do que, hoje, é a Olimpiada Brasileira de Matematica de Escolas Publicas
(OBMEP), mas com a mesma finalidade. Era uma prova de conhecimentos
matematicos e alguns dos problemas me chamaram a atencao por apresentarem

como uma de suas possibilidades de resolugdo por meio da linguagem algébrica.

. Na época, eu nem sabia que existia Algebra, iniciei seu aprendizado na 72
série, hoje equivalente ao 8° ano, como “a parte da matematica que efetua calculo

com letra”.

Minha vida escolar foi marcada por varios professores: pelo Wagner, na 62

série, pelo Clovis, no Ensino Médio, e o Syozo, a época da faculdade. Apesar de
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muitas vezes seus métodos serem o que, atualmente, chamamos de “tradicionais”,
eles me fizeram ficar fascinado pelo mundo da Matematica e a pensar utilizando
cada vez mais a linguagem matemética. Tais conhecimentos conduziram-me ao
aperfeicoamento da solugcéo do problema, aquele da OBM, lembrado aqui, que
antes fora somente resolvido por um método aritmético, muitas vezes, por “tentativa

e erro” e, agora, algébrico.

Cursei Técnico em Eletrbnica, ao que — hoje — convencionamos chamar de
Ensino Médio. Em func¢éo disso, no ensino superior, segui na area da Tecnologia,
cursando Mecanica - Processos de Producdo, em que a Algebra é um

conhecimento essencial que se deve ter para o desenvolvimento dos conteudos.

Na escassez de professores, ainda cursando a graduacdo, comecei a
lecionar Matemética para os ensinos Fundamental e Médio, iniciando, dessa
maneira a carreira no magistério, pela qual me apaixonei. Alguns anos mais tarde,
ja tendo concluido a primeira graduacéo, cursei a Licenciatura em Matemética para

continuar no caminho ja escolhido da docéncia.

Desde o inicio do magistério, tive um grande incbmodo ao lecionar, no 1°
ano do Ensino Médio, o contetdo de Funcdes; percebi, por diversas vezes, que 0S
alunos ndo compreendiam as equacodes e o significado da simbologia algébrica
utilizada. Apesar de me manter em constante estudo, a cada turma que eu ensinava
percebia novas dificuldades e o quanto a Algebra estava distante do conhecimento

dos estudantes gue ali se apresentavam.

Durante a carreira docente, lecionei nas varias etapas e niveis da educacao
basica. No que se refere a Algebra, eu sempre observava a mesma dificuldade,
com a percepcdo de que nas proprias orientacdes curriculares e livros didaticos,
entre outros recursos, esse assunto era abordado nos anos finais do Ensino
Fundamental e no Ensino Médio, sempre em meio a regras, técnicas e simbologia

algébrica, sem um processo de construcdo, mas mais de aplicacéo.

Atuando na area, eu também estive em diversos papéis, 0s quais me fizeram
ter uma dimensao diferenciada da educacdo, principalmente do ensino da
Matematica. Uma das experiéncias que me fez repensar os modos de ensinar e

aprender Matematica foi realizando formacdo continuada para professores que
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ensinavam essa disciplina, seja atuando em Diretoria de Ensino ou em assessoria
a varios municipios do Estado de Sao Paulo e de outros estados, em que temas

como Geometria e Algebra eram constantes nas solicitagdes de formacao.

No ano de 2012, participei, na condi¢do de professor do 7° ano, de um grupo
focal, do projeto “Avaliacdo de Professores do Ensino Fundamental da Secretaria
Municipal de Educacéo de Séo Paulo, em relacdo a documentos e materiais de
apoio a organizagdo curricular na area de Educacdo Matematica”. Esse projeto,
coordenado pela Prof.2 Dr.2 Célia Pires, integrava o Programa de Melhoria do
Ensino Publico da Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Sao Paulo
(FAPESP), no qual participaram professores que ensinavam Matematica, da rede
de ensino municipal de Séo Paulo, do 1° ao 9° ano. Analisamos, durante o projeto,
o desenvolvimento das atividades do Caderno de Apoio e Aprendizagem (CAA) da
rede municipal de ensino de Sao Paulo, que estava em seu segundo ano de

implementagéo.

No desenvolvimento desse projeto, desenvolvemos as sequéncias didaticas
gue constavam nesse material, 0 CAA, apos discussfes no grupo. Entre essas
sequéncias, constava uma que estabelecia as relacées de Euler. Ao desenvolvé-
las com minha turma de 7° ano, observei que o0s estudantes, as discutiram e
tentaram soluciona-las, sem antes mesmo, ser trabalhado especificamente o
contetdo Algebra. As resolucdes que surgiram para a questao, inicialmente sem o
“uso de letras” e sem, entrarmos nas nomenclaturas e especificidades da tematica,
embasaram a necessidade de se usar algum simbolo para generalizar as relacdes

e qual a finalidade de seu uso. Tal fato me chamou muita atengéo.

Assim, partindo da Geometria, mas com “resolu¢des aritméticas”, foi
possivel construir as relacbes de Euler e concluir a atividade com uma
generalizacdo das regularidades observadas, notando caracteristicas do
pensamento algébrico na resolucédo dos estudantes, além de incentivar-me ainda

mais, a buscar novos saberes.

Na Figura 1, temos uma das atividades da sequéncia didatica sobre
piramides, no qual os estudantes séo levados a descobrir as relagdes de Euler e a
generalizar as regularidades, antes mesmo de serem apresentados aos

conhecimentos sobre a Algebra, sua simbologia e estrutura. Dessa forma, vemos a
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relevancia do ensino de contetdos desse tema para o desenvolvimento de outros
conhecimentos da Matemética.

Figura 1: Relacdes de Euler nas Piramides — Atividade retirada do Caderno de Apoio e
Aprendizagem do 7° ano

Piramides

As faces laterais das piramides sdo triangulares, o encontro de duas faces

forma uma aresta e o encontro de trés ou mais arestas forma um vértice.

Preencha o quadro abaixo e responda as perguntas a seguir:

piramide de pirdmide piramide de
. de base
base triangular pentagonal base qualquer

AT AT A

| | A
poliedro / ;' / |‘ [ // \\v
/ | .
~ ~ q
\/ | K{ [ S
pdzlig::eo quadrado hexagono poligono de

N lados

nimero de lados do
poligono da base

namero
de faces

ndmero
de arestas

nimero
de vértices

Em uma piramide, qual é a relacdo entre:

a) O nimero de lados do poligono da base e o nimero de faces?

b) O numero de lados do poligono da base e o nimero de arestas?

c) A soma do nimero de faces e vértices e o numero de arestas?

Fonte: SAO PAULO, 2010, p. 52

A partir desse momento, comecei a direcionar - ainda mais - meu olhar para
a Algebra e a estudar o quanto ela poderia ser antecipadamente ensinada,

adequando-a ao desenvolvimento cognitivo de cada faixa etaria dos estudantes.

AplOs essa experiéncia, em 2014, integrei a equipe de formadores do

programa de formacao continuada para professores do Ciclo de Alfabetizacdo (1°
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ao3°anos do Ensino Fundamental), coordenado pela equipe da Secretaria
Municipal de Educacdo de S&o Paulo, no ambito do Pacto Nacional pela
Alfabetizacéo na Idade Certa (PNAIC), cujo foco, a época, era a Matematica. Esse
programa de formagé&o continuada, que integra o PNAIC, foi instituido pelo governo
federal como um dos meios para atingir o objetivo de assegurar a alfabetizacéo das

criancas, até no maximo, aos 8 anos de idade.

Nos cadernos de formacao do PNAIC, mais especificamente no Caderno 1,
é apresentado, como eixo estruturante, o Pensamento Algébrico voltado para o
Ciclo de Alfabetizagéo, o que me levou a estudar ainda mais sobre o assunto, pois
a proposta, discutida no material, ia ao encontro de minhas ideias sobre 0 ensino

de Algebra a ser iniciado nos primeiros anos do Ensino Fundamental.

O tema provocou amplo debate entre os participantes do PNAIC, quando
eram observadas a estranheza e a dificuldade em compreender como ensinar e
oportunizar atividades para desenvolver o pensamento algébrico nas criancas de 6
a 8 anos. A principio, tal estranheza surgiu devido a relagédo com Algebra, que era,

a priori, ensinada nos anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio.

A partir do desenvolvimento dessa formacao continuada, o interesse em
aprofundar o conhecimento sobre o pensamento algébrico e a pesquisar sobre essa

tematica me aproximou do mestrado.

Assim, surge esta investigacao, desenvolvida no Programa de Estudos Pés-
Graduados em Educacdo Matematica da Pontificia Universidade Catélica de Sao
Paulo, que foi pensada e desenvolvida na linha de pesquisa “A Matematica na
Estrutura Curricular e Formacao de Professores”, inserida no projeto “Algebra na
Educacdo Basica”’, sendo este um dos projetos desenvolvidos no Grupo de

Pesquisa de Educacao Algébrica (GPEA), do qual sou integrante.
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1.2 Problema e Objetivo

A sociedade atual nos coloca frente a questdes essenciais do processo
educativo: o que aprender, para que aprender, como ensinar, para que ensinar e
como realizar a avaliagdo do aprendizado. Refletindo essas questdes, aproximamo-
nos de discussdes referentes ao ensino da Algebra, sem a pretenséo em responder
todas elas, mas compreender o que se tem discutido sobre. Para isso,
apresentamos qual o cenario em que se desenvolve esta pesquisa, no intuito de

mostrar sua relevancia.

Nos dias de hoje, ainda podemos notar, nos curriculos escolares, que se
inicia esse estudo no Ensino Fundamental, com blocos de conteudos referentes a
Numeros e Operacles, Espaco e Forma, Tratamento da Informacédo e Grandezas
e Medidas, sendo que o bloco de Algebra é recomendado para os anos finais do
Ensino Fundamental e para o Ensino Médio. Sobre o ensino desses blocos de
conteudos, Lins e Gimenez (2001, p. 9) consideram que “na comunidade da
Educacdo Matematica, ha poucas noc¢des tdo enraizadas como a de que aprender

aritmética deve vir antes do aprendizado da algebra”.

A partir dessa ideia, realizamos uma pesquisa no Banco de Teses da
Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES),
levantando algumas dissertacdes e teses sobre o tema de estudo nesta pesquisa,
buscando as que possuiam, como palavras-chave, “pensamento algébrico” ou
“algebra’”, filtrando com “Anos Iniciais” ou “Ciclo de Alfabetizacdo”. Além disso, outro
critério utilizado centrou-se nas mais préximas ou posteriores do ano em que é
indicado o pensamento algébrico como eixo estruturante da Matemética para o
Ciclo de Alfabetizacdo, em documento oficial do governo federal. Entre as
pesquisas mapeadas, destacamos para pensamento algébrico nos Anos Iniciais:
Freire (2011), Ferreira (2017), Fernandes (2014), Silva (2013). Especificamente,
para o Ciclo de Alfabetizacdo, encontramos: Beck (2015) e Santos (2017).

Freire (2011, p. 20) realizou uma pesquisa com objetivo de investigar “o
desenvolvimento de conceitos algébricos por professores dos anos iniciais do
ensino fundamental”. Em especial, ela investigou os conceitos: equacao, incognita,
equivaléncia que permitem o desenvolvimento do pensamento algébrico e,

também, do pensamento relacional que o compde. Na primeira etapa, a pesquisa
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apontou, inicialmente, uma dificuldade dos professores em compreender no¢cdes
basicas do pensamento algébrico. No entanto, na 22 etapa, ap0s terem
desenvolvido atividades e alguns estudos sobre o0 assunto, no planejamento e uso
das atividades em sala de aula, a pesquisa apontou uma maior compreensao
dessas dificuldades. Assim, conclui que, por meio das atividades, estabeleceu-se
uma relacdo entre aritmética e algebra, como forma de desenvolver uma linguagem
matematica que ndo necessariamente precisa ser ensinada de modo tardio,
considerando ser desnecessario o uso de um simbolismo formal e memorizagéo de

regras.

Em sua pesquisa, Silva (2013) analisou produc¢des de estudantes do 5° ano
do Ensino Fundamental, na perspectiva do desenvolvimento do pensamento
algébrico nos anos iniciais de escolaridade. Os participantes da pesquisa
apresentaram resolucdes que apresentaram indicios do pensamento algébrico, por
meio de estruturas aritméticas das tarefas e descricdo dos processos de
pensamento. Como concluséo, ela considera ser possivel desenvolver alguns
aspectos do pensamento algébrico sem a necessidade de se ensinar ou apresentar
uma estrutura simbdlica algébrica e salienta, ainda, que é também por meio da
linguagem natural que os estudantes podem ampliar ou aprimorar a linguagem
simbdlica algébrica. Assim, fica evidente que o desenvolvimento do pensamento

algébrico caminha junto com o desenvolvimento do pensamento aritmético.

Fernandes (2014) realizou um estudo a partir da resolucéo das questdes da
Prova Brasil, também com alunos do 5° ano, no intuito de identificar algumas
caracteristicas do pensamento algébrico, tais como: generalizacdo por meio de
padrées, regularidades, relacdes funcionais; estabelecimento de relacdes com
equivaléncia, comparacdo entre grandezas; formulacdo de conjecturas e sua
validacdo, além de envolver a transicdo entre notacbes. Como concluséo, expde
que os estudantes apresentavam caracteristicas do pensamento algébrico, mesmo

sem ser apresentado a conceitos e simbologia algébricos.

A estratégia de resolucao de problemas para relacionar problemas do campo
aditivo com o desenvolvimento do pensamento algébrico no Ciclo de Alfabetizacgéo,
a partir dos descritores da Avaliagédo Nacional de Alfabetizacdo (ANA), foi tema da

pesquisa realizada por Beck (2015). Como resultados, ele indicou que problemas
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de comparar contribuem para o desenvolvimento e uso de estratégias algébricas,
fugindo da maxima de que sdo problemas apenas aritméticos e que se deve

considerar o pensamento algébrico no Ciclo de Alfabetizacéo.

Ferreira (2017) realizou uma investigagao com professores dos Anos Iniciais,
no intuito de debater quais 0os conhecimentos matematicos necessarios para que
os professores possam desenvolver o pensamento algébrico nessa etapa do
Ensino Fundamental. Alguns pontos levantados sdo o de generalizar e o de
identificar regularidades . Nessa investigagao, a autora indica a necessidade de
abordar algumas caracteristicas da Algebra nos primeiros anos do Ensino
Fundamental e na Educacéo Infantil, tendo como uma de suas justificativas as

dificuldades observadas nos estudantes na passagem da Aritmética para Algebra.

Diferente dos demais autores, Santos (2017) investigou como tarefas que
podem contribuir com o desenvolvimento do pensamento algébrico em alunos do
3° ano, ultimo ano do Ciclo de Alfabetizacdo. Para isso, partiu do pressuposto de
que, ao longo da histéria, a Algebra escolar sofre mudancas em suas concepcdoes,
conduzindo o estudante a pensar algebricamente, por meio de percepcdes de
regularidades, padrdes e generalizacbes, utilizando-se das estratégias de
resolucdo de problemas possiveis de serem desenvolvidas nos primeiros anos de

escolaridade.

Notamos, nas pesquisas, a busca pelos saberes dos professores e dos
alunos com relacdo ao pensamento algébrico, tendo esse uma caracteristica
comum guando nos referimos aos Anos Iniciais e ao Ciclo de Alfabetizacdo: todas
fazem referéncia a generalizacdo e a busca por regularidades e padrdes em

diversos contextos como caracteristicas do pensamento algébrico.

No sistema de educacdo brasileira, ha politicas publicas relativas a avaliacdo
e distribuicdo de livros didaticos (Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD),
avaliacdes em larga escala e de programas de formacdo continuada, que se
baseiam em documentos publicados pelo Ministério da Educacdo. Tais
documentos constituem referéncia para as equipes das escolas elaborarem os
curriculos, sejam em forma de planos de ensino, projetos de intervencdo ou
projetos politico-pedagodgicos. Esses curriculos, elaborados nas unidades

escolares, auxiliam na elaboracdo de objetivos de aprendizagem, bem como na
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organizacdo, selecdo e tratamento dos conteudos que serdo trabalhados nas

situacdes que promoverao as aprendizagens de estudantes.

Considerando a relevancia e a influéncia das orientacdes e recomendacdes
didatico-metodoldgicas desses documentos, especialmente no que diz respeito ao
planejamento e as praticas dos professores que ensinam Matemética nos Anos
Iniciais no Ensino Fundamental, agentes que determinam objetivos e contetdos a
partir de livros didaticos e avaliacbes em larga escala, passamos a nos questionar
sobre como as orientacfes - presentes em curriculos prescritos - contribuem para
o desenvolvimento do pensamento algébrico no Ciclo de Alfabetizacdo e qual a

abordagem dada a ele.

A partir das leituras realizadas as, por meio da participacdo em eventos
cientificos, temos conhecimento que os documentos curriculares prescritos do
Chile, desde 2012, inserem o eixo Padrdes e Algebra desde o 1° ano da educacio
bésica (criancas de 6 anos). Também tomamos conhecimento de que paises, como
Austrdlia, Canad4, China, Coreia, Japao e Portugal ja apresentam, em seus
documentos curriculares, a proposta do projeto Early Algebra, como destacam
Merino, Cafladas e Molina (2013).

Uma referéncia importante para Algebra no Ciclo de Alfabetizacéo ¢é a Early
Algebra, que também € uma area de pesquisa desenvolvida nos Estados Unidos,
tendo como grupo de referéncia pesquisadores na Universidade de Tufts, desde os
anos 1990. Ela tenta desvendar o que seria possivel ensinar e aprender sobre
Algebra, ainda nos primeiros anos escolares, ou seja, 0 mais cedo possivel na vida

escolar, desde a mais tenra idade.

Early Algebra, que sera referéncia nesta pesquisa, ndo visa criar mais um
bloco de conteldos a ser ensinado, e sim como tratar temas que ja constam no
curriculo escolar de forma diferente, com vistas a desenvolver o pensamento
algébrico. O objetivo principal é que as criancas se familiarizem com conceitos e
ferramentas algébricas, o quanto antes, em sua vida escolar, sem a necessidade
do uso de definicbes e simbologia, como sé&o abordados nos anos finais do Ensino
Fundamental e Ensino Médio, etapas da educacdo em que se privilegia a

introducéo de estudantes no rigor da linguagem e conceitos matematicos.
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Uma referéncia para a Early Algebra € o documento Principles and
Standards for School Mathematics (Principios e padrdes da Matematica Escolar),
publicado pelo National Council Teacher Mathematics2 (NCTM, 2000), no qual ha
a indicacdo da necessidade de se desenvolver o pensamento algébrico desde a
mais tenra idade, ou seja, desde a educacdo infantil no caso do sistema de

educacao brasileiro.

Diante do exposto, nosso estudo se concentra em dois documentos: a Base
Nacional Curricular Comum (BNCC), proposta curricular do governo federal,
homologada em dezembro de 2017; e o Curriculo de Matematica dos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental, proposta curricular do Estado de S&o Paulo, publicado em
2014.

A escolha pela BNCC se deu por esse ser um documento nacional, recém-
publicado, que apresenta orientacdes e proposi¢des para que Estados e Municipios
(re)elaborem seus documentos e para que as escolas tenham novos fundamentos
para a (re)elaboracdo de seus projetos politicos-pedagdgicos. A escolha pelo
documento do Estado de S&o Paulo, embora publicado anteriormente a BNCC,
deve-se ao fato de esse estado ter a maior concentracdo do numero de matriculas
no Ciclo de Alfabetizacao, conforme consta no Relatorio 2013-2014 da concepcao
a realizacado, publicado pelo Instituto Nacional de Estatistica e Pesquisa — INEP
(BRASIL, 2015), além de haver produzido documento curricular especifico para os

Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Ainda sobre o relatério do INEP,

no ano de 2014, o total de matriculas no 1°, no 2° e no 3° ano do ensino
fundamental no Brasil foi, respectivamente, de 2.724.433, 2.794.143 e
3.053.470]...]. Por unidade da Federacao, o maior numero de matriculas
€ o de Sao Paulo —590.049 —, e o menor, o de Roraima — 6.876. Esses
dados tendem a acompanhar a proporgcao demogréfica territorial e, no que
tange a localizagcdo, a maioria das matriculas encontra-se nas escolas
localizadas em zona urbana. (BRASIL, 2015, p. 11, grifo nosso)

De igual modo, chamou-nos a atencdo a Avaliacdo Nacional da
Alfabetizacdo (ANA), realizada anualmente desde 2013, em que se avalia os
estudantes do 3° ano do Ensino Fundamental, altimo ano do Ciclo de Alfabetizacéo.

Em sua matriz de avaliacdo, a ANA apresenta quatro eixos estruturantes, entre

eles, 0 eixo numérico e algébrico. Assim, se as criancas do Ciclo de Alfabetizacao

2 Conselho Nacional de Professores de Matematica dos Estados Unidos
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sao avaliadas sob o ponto de vista algébrico, é importante compreender o que 0s

curriculos prescritos abordam acerca desse tema.

No Brasil, anterior a homologacao da BNCC, estava em vigor o conjunto de
documentos elaborados e publicados a partir da Lei de Diretrizes e Bases, Lei n°
9.394/96 (BRASIL, 1996), quais sejam Parametros Curriculares Nacionais,
publicados em 1997. Em 2012, foi publicado o documento Elementos conceituais e
metodoldgicos para definicdo dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento do
Ciclo de Alfabetizagéo (1°, 2° e 3° anos) do Ensino Fundamental (BRASIL, 2012),
texto de referéncia do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC),
que apresenta orientacfes referentes aos tratamentos conceitual, didatico e

metodoldgico dos conteddos.

Da leitura desses documentos, observamos algumas caracteristicas
comuns, as quais se referem a concepcdo do pensamento algébrico, como
perceber regularidades, conforme apresentam os PCN dos anos iniciais do ensino

fundamental:

Para criancas pequenas, 0s jogos sdo as acfes que elas repetem
sistematicamente, mas que possuem um sentido funcional (jogos de
exercicio), isto é, sdo fonte de significados e, portanto, possibilitam
compreensdo, geram satisfacdo, formam habitos que se estruturam num
sistema. Essa repeticdo funcional também deve estar presente na
atividade escolar, pois € importante no sentido de ajudar a crianca a
perceber regularidades. (BRASIL, 1997, p. 35)

Ainda nessa perspectiva, os PCN ja indicavam, subjetivamente, que o
pensamento algébrico deveria permear os diversos eixos de conteudo da

Matematica, como o da Geometria, que contribui para identificacdo de

regularidades e de padrdes:

A Geometria € um campo fértil para se trabalhar com situa¢des-problema
e é um tema pelo qual os alunos costumam se interessar naturalmente. O
trabalho com nogBGes geométricas contribui para a aprendizagem de
ndameros e medidas, pois estimula a crianca a observar, perceber
semelhancas e diferencas, identificar regularidades e vice-versa.
(BRASIL, 1997, p. 39)

O estudo da Geometria, principalmente no ambito do bloco de conteudos

Espaco e Forma, j4 era indicado para que conduzisse a criangca a perceber,
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observar e identificar regularidades no intuito de melhorar sua compreensao e

resolver situacdes-problemas.

Lins e Gimenes (2001) ja indicavam que a Algebra, como eixo de conteidos
para a educacdo basica no Brasil, era reduzida aos anos finais do Ensino

Fundamental, assim como prescrevem os PCN,

no entanto, € importante salientar que ainda hoje nota-se, por exemplo, a
insisténcia no trabalho com os conjuntos nas séries iniciais, o predominio
absoluto da Algebra nas séries finais, a formalizac&o precoce de conceitos
e a pouca vinculagao da Matematica as suas aplicagGes praticas. (LINS e
GIMENEZ, 2001, p. 21)

Como referéncia nacional, os PCN indicam a necessidade de se refletir sobre
o desenvolvimento do pensamento algébrico, mas ndo apresentam, como
possibilidade, sua introducdo desde os Anos Iniciais. Sugerem o trabalho com pré-
algebra, considerada apenas uma passagem da Aritmética para Algebra por meio
do desenvolvimento de conceitos relativos a nimeros e ideias introdutérias da
Algebra, sem considerar o desenvolvimento do pensamento algébrico, tema de

nossa pesquisa.

Embora nas séries iniciais jA se possa desenvolver uma pré-algebra, é
especialmente nas séries finais do ensino fundamental que os trabalhos
algébricos serdo ampliados; trabalhando com situagdes-problema, o aluno
reconhecera diferentes funcdes da algebra (como modelizar, resolver
problemas aritmeticamente insollveis, demonstrar), representando
problemas por meio de equacdes (identificando parametros, variaveis e
relacbes e tomando contato com foérmulas, equacgdes, varidveis e
incégnitas) e conhecendo a “sintaxe” (regras para resolugdo) de uma
equacao. (BRASIL, 1997, p. 39)

Como podemos perceber, nos objetivos do ensino de Matematica para o
Ensino Fundamental, no PCN, apesar de ndo indicar o desenvolvimento do
pensamento algébrico, ha recomendacdo para que sejam oportunizadas as

criancas situacdes de observacao e identificacao de regularidades.

Interpretar e produzir escritas numéricas, levantando hipéteses sobre elas,
com base na observacdo de regularidades, utilizando-se da linguagem
oral, de registros informais e da linguagem matematica.

Desenvolver procedimentos de célculo — mental, escrito, exato,
aproximado — pela observacdo de regularidades e de propriedades das
operacgles e pela antecipacao e verificacdo de resultados.

Identificacdo de regularidades na série numérica para nomear, ler e
escrever nimeros menos frequentes.
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Organizacdo dos fatos basicos das operacbes pela identificacdo de
regularidades e propriedades” (BRASIL, 1997, p. 51)

Os Parametros Curriculares Nacionais de Matemética para os Anos Iniciais
(1° e 2° Ciclos do Ensino Fundamental) fornecem indicios que a Algebra deve ser

trabalhada nos blocos tematicos numeros e operagdes e grandezas e medidas,

como pode ser observado no excerto seguinte:

Ha um razoavel consenso no sentido de que os curriculos de Matematica
para o ensino fundamental devam contemplar o estudo dos numeros e das
operacdes (no campo da Aritmética e da Algebra), o estudo do espago e
das formas (no campo da Geometria) e o estudo das grandezas e das
medidas (que permite interligacGes entre os campos da Aritmética, da
Algebra e da Geometria). (BRASIL, 1997, p. 38)
Contudo, os PCN néo indicam que este trabalho se dé nos anos iniciais,
sugerindo o desenvolvimento da pré-algebra, que é uma etapa de transicdo entre
Aritmética e Algebra. segundo Ameron (2012), é uma etapa de transi¢do entre

Aritmética e Algebra.

Embora nas séries iniciais ja se possa desenvolver uma pré-algebra, é
especialmente nas séries finais do ensino fundamental que os trabalhos
algébricos serdo ampliados; trabalhando com situagdes-problema, o aluno
reconhecera diferentes fungbes da algebra (como modelizar, resolver
problemas aritmeticamente insolUveis, demonstrar), representando
problemas por meio de equacdes (identificando parametros, varidveis e
relacbes e tomando contato com foérmulas, equacdes, varidveis e
incégnitas) e conhecendo a “sintaxe” (regras para resolugdo) de uma
equacao. (BRASIL, 1997, p. 39)
O governo brasileiro, por meio do Ministério da Educacdo e mediante
resultados dos sistemas de avaliacdo em larga escala, langcou o Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), que tem como meta a alfabetizacao de

criancas com até oito anos de idade, ou seja, ao final do Ciclo de Alfabetizacao.

Com o PNAIC, é lancado o texto de referéncia “Elementos Conceituais e
Metodoldgicos para Definicdo dos Direitos de Aprendizagem e desenvolvimento do
Ciclo de Alfabetizagéo (1°, 2° e 3° anos) do ensino fundamental” (BRASIL, 2012),
que traz - entre os seus direitos de aprendizagem - o direito a “reconhecer
regularidades em diversas situacdes, de diversas naturezas, compara-las e
estabelecer relagbes entre elas e as regularidades ja conhecidas” (p. 67),

evidenciando, ainda, que:
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a Matematica comporta um amplo campo de relagdes, regularidades e
coeréncias que despertam a curiosidade e instigam a capacidade de
generalizar, projetar, prever e abstrair, favorecendo a estruturacdo do
pensamento e o desenvolvimento do raciocinio l6gico. Desta maneira,
parte do trabalho de letramento e alfabetizagdo matemética tem nessas
regularidades o suporte teérico para o desenvolvimento de trés eixos
estruturantes: o eixo dos numeros, o de espaco e forma e também do
desenvolvimento inicial do pensamento algébrico. (BRASIL, 2012, p. 67)

Como ja descrito sobre o0 pensamento algébrico, o direito de aprendizagem
de matematica também contempla como finalidade o reconhecimento de
regularidades como caracteristica muito importante para seu desenvolvimento,
além disso, mostra a importancia do ensino no Ciclo de Alfabetizac&o, pois é nessa
etapa escolar que “as criancas devem partir da observagdo ativa: manipular
objetos; construir e desconstruir sequéncias; desenhar, medir, comparar, classificar
e modificar sequéncias estabelecidas por padrées”. (BRASIL, 2012, p. 67). O
mesmo documento indica as diversas formas de representacdo que a crianga pode

se utilizar para seu desenvolvimento.

O objetivo principal do pensamento algébrico, no Ciclo de Alfabetizacao,
proposto no texto de referéncia do PNAIC, é o de “compreender padrdes e relagdes,
a partir de diferentes contextos” (BRASIL, 2012, p. 77).

Apos aimplementagédo do PNAIC e da publicagdo do seu texto de referéncia,
desde 2013, com a promulgacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Bésica, ocorreram discussdes para a elaboracdo do documento Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), homologada pelo Conselho Federal de
Educacdo em dezembro de 2017. Nesse documento, ha a seguinte recomendac¢éo
sobre o ensino de Algebra:

A unidade tematica Algebra [...] tem como finalidade o desenvolvimento
de um tipo especial de pensamento — pensamento algébrico — que é
essencial para utilizar modelos matematicos nha compreensao,
representacdo e andlise de relagBes quantitativas de grandezas e,
também, de situacdes e estruturas mateméticas, fazendo uso de letras e
outros simbolos. (BRASIL, 2017, p. 226)

Nesse trecho, sobre a finalidade, ainda néo pode ser caracterizado o ensino
de Algebra no Ciclo de Alfabetizacdo, pois a apresentacido refere-se ao

desenvolvimento da Algebra em um aspecto mais geral:
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Para esse desenvolvimento, é necessario que os alunos identifiguem

regularidades e padrées de sequéncias numéricas e ndo numeéricas,

estabelecam leis matematicas que expressem a relacdo de

interdependéncia entre grandezas em diferentes contextos, bem como

criar, interpretar e transitar entre as diversas representacdes graficas e

simbdlicas, para resolver problemas por meio de equacdes e inequagoes,

com compreenséo dos procedimentos utilizados (BRASIL, 2017, p. 226)

Na BNCC, também é ressaltada a importdncia do desenvolvimento do
pensamento algébrico por meio de algumas de suas dimensfes no Ciclo de
Alfabetizacdo, ao considerar ser “imprescindivel que algumas dimensdes do
trabalho com a algebra estejam presentes nos processos de ensino e
aprendizagem, desde o Ensino Fundamental — Anos Iniciais, como as ideias de
regularidade, generalizacdo de padrbes e propriedades da igualdade” (BRASIL,

2017, p. 226).

A relacdo da unidade tematica Niumeros com a de Algebra é contemplada,
assim como ja aparecia na matriz de avaliacdo da Avaliacdo Nacional da
Alfabetizagdo (ANA), em que essa relacao “é bastante evidente no trabalho com
sequéncias (recursivas e repetitivas), seja na acao de completar uma sequéncia
com elementos ausentes, seja na construgcdo de sequéncias segundo uma
determinada regra de formacédo” (BRASIL, 2017, p. 226).

Apesar de o trabalho com sequéncias numéricas ja ser contemplado pelos
Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997), nos Anos Iniciais, e por
consequéncia no Ciclo de Alfabetizacdo, ndo havia o indicativo de ser desenvolvido
0 pensamento algébrico.

A BNCC estad em processo de implementacdo. Por isso, é importante haver
um olhar para os curriculos atuais em busca de se conhecer suas propostas e
proceder as adequacOes, verificando elementos que se relacionam com o
desenvolvimento do pensamento algébrico, foco desta pesquisa, na tentativa de
contribuir para a melhoria do ensino e, por consequéncia, da aprendizagem da

Algebra nos primeiros anos do Ensino Fundamental.

Nosso problema de investigacado parte da necessidade de potencializar o
entendimento do curriculo prescrito sobre o desenvolvimento do pensamento
algébrico por meio das orienta¢des curriculares e dos objetivos de aprendizagem

gue permeiam a educacao basica.
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Queremos compreender o que 0s documentos prescrevem sobre o
desenvolvimento do pensamento algébrico, em formato de orientacdes e objetivos
de aprendizagem, para os professores elaborarem seus planejamentos e,
consequentemente, organizar e selecionar os conteudos a serem trabalhados com

seus alunos.

Nesse sentido, elaboramos a seguinte questdo de pesquisa: qual a
abordagem dada ao pensamento algébrico nos curriculos prescritos de Matematica
para o Ciclo de Alfabetizagcdo na Base Curricular Nacional Comum (2017) e nas
OrientagBes Curriculares de Matematica para 0os Anos Iniciais, sendo este Ultimo
documento curricular publicado pela Secretaria de Educacédo do Estado de Séo

Paulo?

A partir dessa questdo, estabelecemos, como objetivo, investigar a
abordagem dada ao pensamento algébrico nos curriculos prescritos de Matematica
para o Ciclo de Alfabetizacao constante da BNCC (2017) e do documento publicado
pela Secretaria de Estado da Educacéo de S&o Paulo (2014). Para alcancarmos
esse objetivo, analisaremos objetivos e orientacdes didatico-metodoldgicas
referentes ao pensamento algébrico no Ciclo de Alfabetizacdo, no documento

publicado pela Secretaria de Estado da Educacéo de Sao Paulo e na BNCC
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CAPITULO 2

Ideias tedricas

Considerando a problematica ja apresentada, esta pesquisa envolve dois
conceitos centrais: pensamento algébrico e curriculo. Este capitulo se divide em

dois tdpicos, nos quais esses conceitos serdo explorados.

2.1 Curriculo

Na ampla discusséo sobre curriculo, temos diferentes definigcdes e conceitos.
Entre os diferentes autores que se debrugcam sobre a teorizagdo do campo do
curriculo, os textos de José Gimenez Sacristan tém sido muito utilizados na

pesquisa brasileira. Para esse autor,

O curriculo é uma praxis, antes que um objeto estatico, emanado de um
modelo coerente de pensar a educacdo ou as aprendizagens necessarias
das criancas e dos jovens, que tampouco se esgota na parte explicita do
projeto de socializac¢éo cultural nas escolas. E uma prética, expresséao, da
funcdo socializadora e cultural que determinada instituicdo tem, que
reagrupa em torno dele uma série de subsistemas ou praticas diversas,
entre as quais se encontra a pratica pedagdgica desenvolvida em
instituicbes que comumente chamamos de ensino. (SACRISTAN, 2000, p.
16)

Por essa definicdo, no campo da educacédo, o curriculo ndo se limita a um
documento que expressa principios e propostas, mas se aproxima de um processo,
movimento, que envolve concepcdes, objetivos, acdes e praticas. Nao é estatico,
imutavel, mas flexivel conforme as diferentes necessidades de ensino e de
aprendizagem, e sistematizado pela comunidade escolar. Assim, o curriculo orienta

as acodes e nao as determinam.

O modelo tedrico proposto por Sacristan (2000) apresenta seis niveis para o
curriculo ou desenvolvimento curricular: curriculo prescrito (documentos oficiais),
curriculo apresentado aos professores (livros didaticos, apostilas, cadernos de
atividades), curriculo modelado pelos professores (planos de aula, sequéncias

didaticas), curriculo em acao (desenvolvimento da aula), curriculo realizado (o que
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efetivamente foi oportunizado como conteudos e conceitos, e o que foi aprendido
pelos alunos) e curriculo avaliado (conteudos e conceitos cobrados em
instrumentos avaliativos). O nivel de curriculo discutido nesta pesquisa esta no

ambito das prescri¢des.

Com base em Sacristan (2000), Januario (2012, p. 57) define que,

o curriculo prescrito € o nivel em que ha a existéncia de prescricdo ou
orientacdo do que se entende por seu conteddo e pode ser caracterizado
por um conjunto de decisBes e orientagBes normativas tomadas no interior
das secretarias federais, estaduais e municipais de educagéo.

Como um documento organizado e publicado por um 6rgdo publico, o
curriculo é “planejado oficialmente, expresso geralmente em termos de finalidades,
objetivos, conteudos, orientagdes metodoldgicas” (PIRES e SILVA, 2001, p. 61).
Nesses documentos, € possivel perceber qual a conotacdo, quais concepcdes
estdo fundamentando a abordagem dos objetivos e conteddos de ensino. Como
consequéncia, definem-se os materiais e recursos curriculares avaliados e
distribuidos as escolas. Ademais, eles norteiam processos de formacao inicial e

continuada de professores e demais profissionais da educacao; e implicam politicas

publicas para a educacao.

O curriculo prescrito € o documento oficial que apresenta, assim, as
fundamentacdes tedricas, conceituais, didaticas e metodolégicas das propostas
educacionais dos governos, em ambito Municipal, Estadual e Federal. No entanto,
conforme discute Januario (2012), o fato de serem documentos oficiais, nao
significa que sdo obrigatorios, pois sdo documentos que se materializam como
orientacdes e sugestbes para as escolas elaborarem seus projetos politico-
pedagogicos e para os professores produzirem seus planos e as atividades a serem
oportunizadas aos alunos. Para ser oficial, precisa ser publicado o ato legal

referente ao curriculo: lei, resolucéo ou decreto.

Em relacdo as prescrigdes, Pires (2015, p. 13) considera que

as contribuicbes expressas num documento prescrito seréo interpretadas
por materiais curriculares diversos — textos didaticos, objetos de
aprendizagem, sequéncias de atividades — e, com base nos curriculos
prescritos (documentos oficiais) e nos curriculos apresentados (materiais
curriculares), os professores vao moldar seus curriculos, planejando seu



33

trabalho anual, bimestral, semanal e organizando as tarefas aula a aula,
de acordo com as caracteristicas de seu grupo de alunos.

O que podemos observar, na citacdo anterior, € que, embora ndo sejam
obrigatorias, as prescricdes sdo importantes e precisam ser objetos constantes de
estudo e consulta pelos profissionais da educacédo, pois elas apresentam a
proposta de educacéo. Para os professores, podem ser documentos relevantes que
norteardo seus planejamentos e praticas, com objetivos e orientacdes didatico-
metodoldgicas referentes aos diferentes conteddos a serem propostos em

atividades para os estudantes.

Como mostra Pires (2015) e Januario (2017), os objetivos e orientacoes,
presentes nos curriculos prescritos, materializam-se em forma de atividades nos
diversos materiais curriculares disponiveis aos professores e estudantes: livros
didaticos, apostilas ou cadernos de atividades elaborados por secretarias de

educacao.

Sacristan (2000) também considera relevante os professores tomarem o0s
documentos prescritos como fonte de estudo, tendo em vista as defasagens
decorrentes da formacao inicial que, devido ao pouco tempo ou ao modelo
formativo, ndo proporciona a esses profissionais todas as experiéncias necessarias

para exercerem a atividade de docéncia.

Em relacdo a Matematica, os curriculos prescritos trazem informacoes
importantes para o planejamento e a pratica dos professores ao apresentarem
objetivos, aspectos conceituais e opcdes didaticas e metodoldgicas referentes aos
conteldos a serem propostos aos estudantes. Muitos desses conteludos ou
teorizacles, subjacentes as orientacdes nos documentos, inclusive, podem ser

objetos de estudo na formacgéo dos professores.

2.2 Pensamento algébrico

Apresentamos, a seguir, nossa analise sobre algumas concepg¢bes de
Algebra. Exploramos publicacées recentes, as quais destacam o desenvolvimento
do pensamento algébrico. Essa analise mostra um (breve) panorama historico do

ensino de Algebra na educac&o basica brasileira.
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Na publicacdo Resumo de Algebra, de autoria de Corréa (1888, p. 7), a
Algebra é definida como sendo “a parte das Matematicas que tem por fim facilitar e
generalizar as questdes relativas aos numeros. A resolucao das equacoes € a parte
mais importante da algebra, e mesmo, segundo alguns autores, seu verdadeiro
fim”. Nesse trecho, € possivel observar a associacdo de numeros (Aritmética) com

a Algebra.

Sobre essa relagéo, Freire (2011) considera que o uso de simbolos comeca
na Aritmética, ao associar numero e numeral, sendo que esse entendimento segue

para Algebra. Para esse autor,

apesar de a algebra utilizar outros simbolos, é na aritmética que
comecamos a trabalhar com eles. Por exemplo, o entendimento de
ndmero e numeral exige do aluno a relagéo entre simbolo (numeral) e
guantidade (numero). O estudo de que significa o numeral cinco, por
exemplo, surge a partir de relacionamento entre a quantidade de cinco
elementos com o simbolo 5. Portanto a algebra precisa ser uma
continuacdo desse entendimento sobre simbolos. Afinal, € no estudo
sobre nimeros que entramos em contato com os primeiros simbolos,
como =, +, -, X, 1, <, >, 2° dentre outros. Na Algebra, conhecemos novos
simbolos e alguns deles mudam de significado. (FREIRE, 2011, p. 23-24)

Entre os anos de 1920 e 1930, Perez y Marin (1930, p. 7) definiu a Algebra
como “a ciéncia que tem por objetivo o estudo das propriedades gerais da
quantidade”. Sua obra foi aprovada pelo Governo do Estado de Sao Paulo e pelo
Conselho Superior de Instrucdo Publica do Estado de Minas Gerais para uso dos

estabelecimentos de ensino secundario.

Essas publicacbes, de anos anteriores ao contexto atual, traduzem uma
concepcao de generalizacdo dos numeros, ou seja, generalizacdo da Aritmética,
também discutida por Usiskin (1995), porém, voltadas a escola secundéaria, atual
Ensino Médio.

A nocdo da quantidade em &lgebra é distinta da que se adquire em
aritmética, apenas pela consideracdo das propriedades do nimero. Os
nameros sao colecdes de unidades; portanto, eles exprimem uma
pluralidade concreta. Qualquer que seja 0 nimero e qualquer que seja a
operacdo de que provém, sempre se considera nele uma série de
unidades iguais, um valor determinado e concreto, uma relacdo que se
refere exclusivamente as vezes que nele entra a unidade. A quantidade
algébrica perde este carater concreto; nela se faz abstracao de todo valor
numeérico, por que a algebra estuda as propriedades e relagdes da
quantidade, sem considerar a unidade a que se refere. (PEREZ Y
MARTIN, 1930, p. 7)
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O modo como se via e concebia a Algebra na educacdo basica sofreu
modificacdo, chegando a concepcédo do pensamento algébrico, o que influencia
significativamente os curriculos de Matemética, especialmente os documentos

relativos aos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Nos anos 1970, Gattegno (1970, p. 31) ja considerava a Algebra ndo apenas

como um conteddo matematico, mas também um atributo mental. Para ele,

sem algebra, estariamos mortos, ou ainda se temos sobrevivido, € em
parte devido a &lgebra - para nossa compreensdo de classes,
transformacdes, e o resto, tenho notado o lugar da algebra no ensino de
leitura. Isso foi somente uma técnica arbitraria. Como a leitura € uma
funcdo da mente, todo mundo precisa usar a algebra para lers.
(GATTEGNO, 1970, p. 31)
Ao comentar as discussdes realizadas no International Congress on
Mathematical Education (Congresso Internacional de Educacdo Matematica),
realizado em 1984 na Australia, Davis (1985) expOe dois pontos diferentes,

debatidos pelos participantes do congresso, sobre o que se entende por Algebra.

Um ponto de vista indicava que ela consistia em simplificar ou fatorar, e 0os
estudantes seriam informados ou mostrariam o que fazer. A partir disso, praticariam
o método mostrado, podendo, assim, internalizar regras de modo errado. Em outro
ponto de vista, a Algebra tinha o significado de construcdo nas mentes dos
estudantes de representacdes de conceitos, como variavel, sentenca aberta,
conjunto verdade, funcdo entre outros. Construiria também os conceitos, néo
apenas apresentando-os, mas - por meio de experiéncias - o0s levariam a
desenvolver representacoes, evitando o uso da lingua natural, mas construindo

suas proprias representacfes mentais.

A combinacdo desses dois pontos de vistas contribuiu para a Algebra ser
concebida na perspectiva do desenvolvimento do pensamento algébrico, podendo,

dessaforma, ser ensinada a partir dos primeiros anos de escolaridade das criancgas.

8 Traducdo nossa de: Whithout algebra we would be dead, or if we have survived so far, it is partly
thanks to algebra — to our understanding of classe, transformations, and the rest. | have noted place
of algebra in the process of teaching reading. This was just an arbitrary technique. Since reading is
a function of the mind, everyone must use algebra in order to read.
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Segundo Araujo (2008), o ensino da Algebra deve ser progressivo e dar
sentido e necessidade ao seu uso.
N&o se pode utilizar uma nova linguagem, no caso a algébrica, sem que
Ihe seja dado sentido, sem que ndo se sinta a necessidade de sua
utilizacdo. Deve-se entender que a linguagem €, pelo menos a principio,
a expressdo de um pensamento. O pensar algébrico ainda néo faz parte
de muitos processos de aprendizagem que ocorrem na escola; sendo
assim, pode-se afirmar que a algebra perde seu valor como um rico

instrumento para o desenvolvimento de um raciocinio mais abrangente e
dindmico. (ARAUJO, 2008, p. 338-339)

Para Lins e Gimenez (2001, p. 89), ndo ha um consenso sobre o que é
pensar algebricamente, o0 que existe € “um certo consenso a respeito de quais sao
as coisas da algebra: equacdes, calculo literal, fungcbes, por exemplo, mas mesmo

ai ha diferencas — graficos sdo ou nao parte da algebra?”.

No ambito dessa discusséo, nos anos 1990, foi desenvolvido o projeto Early
Algebra, que também € uma area de pesquisa, o qual sugere o desenvolvimento
do pensamento algébrico desde a mais tenra idade escolar. Um dos grupos de
pesquisa que divulgou seus resultados e se tornou referéncia nessa area, localiza-
se no Estados Unidos, mais especificamente na Universidade Tufts, e participam

dele Brizuela, Kaput, Carraher, entre outros.

A Early Algebra propde, em termos de concepc¢do, ndo a Algebra como
contetdo, mas um modo de pensar — pensar algebricamente — nos outros campos
da Matemética, como, Geometria, Aritmética, Probabilidade, essenciais para
desenvolver seu ensino nos primeiros anos do Ensino Fundamental e, é claro, no

Ciclo de Alfabetizagéo.

O proposito da Early Algebra, desse modo, é o desenvolvimento de uma
forma de pensar e atuar em objetos, relacdes, estruturas e situacfes matematicas,
integrando razdo e argumentacgdo. Apresenta, assim, uma estrutura de trabalho de
investigacao-exploracdo, tendo a argumentagdo comoO recurso para O
desenvolvimento do pensamento algébrico, promoc¢éo da aprendizagem e facilitar

o posterior estudo formal de Algebra.
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Da leitura de documentos diversos com orientacdes curriculares ou de livros
didaticos, publicados até os anos 1990, pode ser observada a proposta de ensino

de Algebra para os anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio.

Diferente dessa organizagdo de conteldos, algumas pesquisas
(FIORENTINI, FERNANDES e CRISTOVAO, 2005; CARRAHER et al., 2006;
KAPUT, 2008; MASON, STEPHENS e WATSON, 2009) indicam a necessidade de
considerar desenvolvimento do pensamento algébrico desde os primeiros anos de
escolaridade, por meio do estudo de padrdes e regularidades. Nessa perspectiva,
0 pensamento algébrico € desenvolvido por meio da compreenséo das relacoes,

padrdes e estruturas matematicas, partindo inicialmente da Aritmética.

Vergnaud (1997 apud FREIRE, 2011, p. 24), afirma que “conceitos
relacionados & Algebra n&o estéo isolados, e sim vinculados as estruturas aditivas
e multiplicativas, estruturas estas que sao desenvolvidas durante a aprendizagem

de trabalho com ndmeros”.

No entendimento de Ponte e Branco (2013 p. 136), € preciso levar em
consideragdo que “para a promocdo deste modo de pensar, é essencial
proporcionar experiéncias que envolvem conjecturar, generalizar e justificar usando
uma variedade de representagdes e linguagens”, sendo esse entendimento muito

importante para o processo de ensino no Ciclo de Alfabetizagéo.

O pensamento algébrico pode ser caracterizado como um processo de

generalizacgao,

processo pelo qual os alunos generalizam ideias mateméticas a partir de
um conjunto de casos particulares, estabelecem essas generalizacdes
através de discurso argumentativo, e expressam-nas de formas
progressivamente mais formais e adequadas a sua idade. (BLANTON e
KAPUT, 2005 apud BECK e SILVA, 2015, p. 200)

Silva (2012) caracteriza o pensamento algébrico, conforme exposto no
Quadro 1.
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Quadro 1: Caracterizacdo do pensamento algébrico

N&ao envolve, necessariamente, uma simbologia algébrica, de modo que pode ser
desenvolvido em qualquer etapa escolar, ou seja, ndo tem como pré-requisito que o
estudante apresente uma linguagem simbdlica algébrica.

Esta presente em todos os campos da Matematica, como na algebra, geometria,
aritmética.

E algo interno ao estudante, de modo que n&o ha uma relacdo de dependéncia com
a tarefa proposta

E um modo de pensar que envolve a construcdo da aprendizagem na medida em
gue o estudante vai produzindo relacées e atribuindo significados para os conceitos
a partir do que ele ja sabe, ou seja, de seus conhecimentos prévios

Enfim, esse pensamento envolve: formulacdo de conjecturas; estabelecimento de
relacbes; utilizacdo de diferentes notacdes para uma mesma tarefa;
estabelecimento de regularidades; algum processo de generalizacdo; compreensao
de propriedades matematicas importantes, como a comutatividade na adicao;
agrupamento, classificagédo, ordenacéo, justificacéo e validacdo de ideias; etc.

Fonte: SILVA, 2012, p. 36

Beck (2015), em suas considera¢fes, aponta que

considerar a generalizacdo, a argumentacédo e a expressao como partes
constituintes do processo de aprendizado da Algebra é admitir que o
aprendizado algébrico ndo esta restrito exclusivamente a compreensao
dos simbolos e manipulagdo de expressdes envolvendo incégnitas e
variaveis, mas também deve contemplar formas de pensar mais
generalistas, argumentativas e com maior poder de representacdo de
ideias matematicas, o que amplia consideravelmente o horizonte de
contextos nos quais 0 pensamento algébrico pode desempenhar algum
papel importante. (BECK, 2015, p. 26)

Sobre o desenvolvimento do pensamento algébrico, Fiorentini, Fernandes e
Cristévao (2005) argumentam que esse pode ocorrer de modo gradual, antes do
uso de simbolos algébricos, considerando, para isso, alguns aspectos importantes,

denominados como caracterizadores do pensamento algébrico:

—estabelecer relacBes/comparacdes entre expressfes numéricas ou
padrbes geométricos;

—perceber e tentar expressar as estruturas aritméticas de uma situacdo-
problema;

—produzir mais de um modelo aritmético para uma mesma situagéo-
problema;

—produzir varios significados para uma expressdo numeérica,

—interpretar uma igualdade como equivaléncia entre duas grandezas ou
entre duas expressdes numéricas;
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—transformar uma expressao aritmética em outra mais simples;

—desenvolver algum processo de generalizaco;

— perceber e tentar expressar regularidades ou invariancias;

—desenvolver/criar uma linguagem mais concisa ou sincopada ao
expressar-se matematicamente. (FIORENTINI, FERNANDES e
CRISTOVAO, 2005, p. 5)

Ponte, Branco e Matos (2009), citando Kaput, tratam de cinco caracteristicas

do pensamento algébrico, que se relacionam entre si, sendo elas:

—a generalizacao e formalizacdo de padrdes e restricdes;

—a manipulacdo de formalismos guiada sintaticamente;

—0 estudo de estruturas abstratas; o estudo de func¢des, relacdes e de
variacdo conjunta de duas variaveis; e

— a utilizacdo de multiplas linguagens na modelacdo matematica e no
controle de fendmenos (PONTE, BRANCO e MATOS, 2009, p. 9)

Para esses autores, 0 pensamento algébrico envolve trés vertentes:

representar, raciocinar e resolver problemas. De acordo com esses autores,

a primeira vertente — representar — diz respeito a capacidade do aluno usar
diferentes sistemas de representacdo, homeadamente sistemas cujos
caracteres primitivos tém uma natureza simbélica. Na segunda vertente —
raciocinar, tanto dedutiva como indutivamente — assumem especial
importancia o relacionar (em particular, analisando propriedades de certos
objetos matematicos) e o generalizar (estabelecendo relacdes validas
para uma certa classe de objetos). Tal como nos outros campos da
Matematica, um aspecto importante do raciocinio algébrico é o deduzir.
Finalmente, na terceira vertente — resolver problemas, que inclui modelar
situacbes — trata-se de usar representacBes diversas de objetos
algébricos para interpretar e resolver problemas matematicos e de outros
dominios. (PONTE, BRANCO e MATOS, 2009, p. 9)

Para Canavarro (2007), o pensamento algébrico € um

processo pelo qual os alunos generalizam ideias matematicas a partir de
um conjunto de casos particulares, estabelecem essas generalizacdes
através de discurso argumentativo, e expressam-nas de formas
progressivamente mais formais e adequadas a sua idade. (CANAVARRO,
2007, p. 87)

O documento publicado pelo National Council of Teachers of Mathematics,

intitulado Principles and Standars for School Mathematics (NCTM, 2000) apresenta

recomendacdes que o0 pensamento algébrico deve ser abordado pelos professores,

desde os primeiros anos de escolaridade, sendo importante ressaltar que a Algebra

deve ser entendida como: compreensao de padrdes, relacdes entre quantidades

de naturezas diversas e funcgles, representacbes de relacdes matematicas, a
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analise de diferente situacdes e estruturas matematicas para representar e analises

de variaveis em diversos contextos.

O pensamento algébrico, dessa forma, além de lidar com expressdes
algébricas, equacdes, inequacdes, sistemas de equacdes e de inequacdes e
funcdes, contempla um modo de pensar, especialmente quando sdo observados
padrdes, relacdes e estruturas matematicas. Todos esses itens compdem um modo
de pensar e fazem parte do conhecimento matematico, podendo, assim, ser
desenvolvido nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, inclusive, no Ciclo de

Alfabetizacgéao.

Ribeiro, Bezerra e Silva (2016) apresentam algumas categorias de suas
compreensbes de Algebra, sdo elas: Algebra inicial, generalizagdes, relagéo

funcional, relacéo estrutural, modelagem e manipulacéo.

A Algebra inicial refere-se a Early Algebra, que trata dos processos de
ensino e aprendizagem de Algebra desde os anos iniciais do ensino fundamental,
a qual contempla estudantes de 6 a 10 anos de idade. Ribeiro, Bezerra e Silva
(2016, p.431) apontam, como principal ideia/caracteristica dessa categoria, a
manipulacdo de somas, produtos e poténcia aritméticas, além da resolucdo de
problemas aritméticos como um caminho para a introducdo do pensamento

algébrico.

Outra categoria, que temos como carateristicas apontadas por outros
autores aqui citados, apontada por Ribeiro, Bezerra e Silva (2016, p. 431), é a de
Generalizacgdes, a qual tem, como ideia/caracteristica, a aritmética generalizada, a
estrutura de representacdo formal do concreto (através da abstracéo) e atribuicao

de grau de abstracao e generalidade aos simbolos linguisticos.

7

Em sua pesquisa, Lew (2004) defende que € preciso, pelo menos, seis
habilidades do pensamento matematico para desenvolvimento do pensamento
algébrico, sédo elas: capacidade de generalizacdo, abstracdo, pensamento

analitico, pensamento dindmico, modelagem e organizacao.

Assim, para Lew (2004), temos que generalizacdo € o comeco do
desenvolvimento da Algebra, especialmente relacionada com a identificacdo de

padrdes de um dado conjunto que resulta em processo de generalizagc&o. Por outro
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lado, a abstracéo € o processo de extracdo de matematica de relacbes baseadas
na generalizacdo. O pensamento analitico e o dinAmico estdo associados ao
processo de resolucao de equacdes e ao conceito de variavel. A modelagem tem-
se como um processo de representar uma situagdo com expressdes matematicas
e, por ultimo, a organizacao que visa desenvolver ferramentas para organizar uma

situacdo, por exemplo, com tabelas e diagramas.

Na concepc¢ao de Smith (2008), o pensamento algébrico possui dois tipos de
pensamento: pensamento representacional e pensamento simbdlico. O primeiro
refere-se “aos processos mentais por meio dos quais um individuo cria significados
referenciais para algum sistema representacional” (SMITH, 2008, p. 133), e o

segundo esta relacionado ao uso de simbolos e sua compreenséo.

Consideramos, também, o pensamento algébrico caracterizado pelo
desenvolvimento de outros dois tipos de pensamento: pensamento funcional e o

pensamento relacional.

O pensamento funcional se d& por ser centrado na relacdo entre duas ou
mais quantidades varaveis (SMITH, 2008). Para Cafiadas, Brizuela e Blanton
(2016), esse pensamento ainda pode se caracterizar como um processo de
construir, descrever e raciocinar com e sobre funcdes, sendo constituido por topicos
de fungbes com seus procedimentos e relagcbes. Como parte do pensamento

algébrico, nele, inclui-se a generalizacao de relacdes funcionais entre quantidades.

Smith (2008) trata o pensamento funcional como um pensamento
representacional, que relaciona duas ou mais quantidades que podem variar. Esse

autor pondera sobre seis atividades implicitas ao pensamento funcional:

1) Engajar-se em algum tipo de atividade fisica ou conceitual.

2) ldentificar duas ou mais quantidades que variam no curso da atividade
e enfocar a relagéo entre essas duas variaveis.

3) Registrar os valores correspondentes dessas quantidades, em forma
de tabelas, graficos ou icones.

4) Identificar padrdes nos registros.

5) Coordenar os padrfes identificados com as acBes envolvidas na
execucao das atividades.

6) Usar essa coordenacdo para criar uma representacdo do padréo
identificado na relag&o. (SMITH, 2008, p. 143-144)
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Além do pensamento funcional, ao se trabalhar a ideia de equivaléncia, como
igualdade, oportuniza-se aos alunos o desenvolvendo do pensamento relacional,

muito utilizado no calculo mental. Nesse sentido,

numa perspectiva semelhante, Megan Franke, Thomas Carpenter e Dan
Battey sugerem que os alunos devem desenvolver desde cedo um
“pensamento relacional”. Caracterizam este pensamento pela capacidade
de analisar expressdes e equagcbes como um todo em vez de o fazer
apenas segundo um processo realizado por etapas. Indicam que, para tal,
é fundamental o uso de propriedades dos nimeros e das operacdes.
Apresentam como exemplo a resolucéo da expressédo 78+34 - 34 =
A resolucdo desta expressdo comecando pela operacdo 78+34 e
subtraindo depois 34 ao resultado, ndo envolve pensamento relacional.
No entanto, esse conhecimento é usado se tivermos em atencao que 34 -
34 =0 e usarmos essa relacdo para obter resposta. (PONTE, BRANCO e
MATOS, 2009, p. 26)

No entender de Gattegno (1970), as criancas ja dominam a abstracdo, quando
colocadas em contato com a linguagem simbdlica, algébrica, elas podem dar evidéncias
desse dominio, dependendo do que se entende e se ensina como Algebra.

A partir do que expusemos, nesta pesquisa, compreendemos a Algebra na
perspectiva do desenvolvimento do pensamento algébrico, sendo que esse contempla o
desenvolvimento dos pensamentos simbdlico e representacional, relacional e funcional. O
pensamento algébrico, no Ciclo de Alfabetizacdo, esta relacionado a observagédo de
padrbes e regularidades, ao estabelecimento de relacbes e a generalizacbes, sem a

necessidade do formalismo simbdlico algébrico.
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Capitulo 3

Procedimentos metodoldgicos

Passaremos a descrever o processo de realizacdo da pesquisa,
apresentando as opc¢des metodoldgicas, as fontes e o procedimento de coleta dos

dados, bem como o modo em que seré realizada a andlise.

O tema proposto para esta investigagdo remete-se ao desenvolvimento do
pensamento algébrico no Ciclo de Alfabetizagcdo, etapa correspondente aos trés
primeiros anos do Ensino Fundamental — criancas de 6 a 8 anos. No entanto, ndo
€ nossa pretensdo esgotar toda a abrangéncia da tematica em discussdo, mas

destacarmos algumas questdes para reflexao.

Em sua pesquisa, Canavarro (2007) ja indicava que o pensamento algébrico
deveria ser inserido nos curriculos de Matemética desde os Anos Iniciais, devido a
dificuldade apresentada pelos alunos no que tange a Algebra, com uso desprovido

de significados de regras, técnicas e simbologia.

Ao tomarmos, como referéncia, os documentos curriculares publicados no
Brasil, avancamos a hipétese de que a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL,
2017) apresenta, em suas orientacdes para o Ciclo de Alfabetizacao, o trabalho

com Algebra na perspectiva da Early Algebra.

Tinhamos também como hipétese que devido os resultados de pesquisas
sobre esse tema, foram incorporados nos curriculos recentes, aspectos relativos a
Early Algebra no trabalho com a Matemética nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, mesmo que nao apresente, explicitamente, recomendac¢des sobre o

desenvolvimento do pensamento algébrico nessa etapa escolar.

3.1 Escolha metodolégica

O objetivo de investigar a abordagem dada ao pensamento algébrico em

dois curriculos prescritos de Matematica para o Ciclo de Alfabetizacdo — implica a
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escolha por documentos que apresentem prescricdes relativas ao ensino de
Matematica para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Optamos por um
documento de abrangéncia nacional, a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL,
2017), e outro de abrangéncia estadual, as Orienta¢des Curriculares de Matematica
para 0s Anos Iniciais (SAO PAULO, 2014).

Nesses dois documentos, serdo analisadas as abordagens dadas ao
pensamento algébrico para o Ciclo de Alfabetizacao, identificando quais objetivos
e orientagdes presentes na BNCC sao contemplados nas Orientagdes Curriculares,
publicadas pela Secretaria de Estado da Educacao de Sao Paulo.

O objetivo e a questéo da pesquisa determinam sua abordagem e seu tipo,.
Sao esses dois elementos que caracterizam, assim, a pesquisa e direcionam as
acOes do pesquisador. Desse modo esta pesquisa caracteriza-se pela abordagem

qualitativa.

Sobre esse tipo de abordagem, Borba e Araujo (2013, p. 25) ponderam que
‘pesquisas realizadas segundo uma abordagem qualitativa [...] fornecem
informacdes mais descritivas, que primam pelo significado dado as agbes”. Para
Bogdan e Biklen (1994), a pesquisa qualitativa apresenta algumas caracteristicas,

das quais destacamos duas:

¢ Na investigacdo qualitativa a fonte direta de dados é o ambiente
natural, constituindo o investigador o instrumento principal;

e A investigacdo qualitativa é descritiva (BOGDAN e BIKLEN, 1994, p.
47-48)

O destaque dado ao investigador, como instrumento principal na pesquisa
de abordagem qualitativa, justifica-se pelos principios, conhecimentos,
experiéncias, duvidas e certezas, crencas, objetivos e subjetividade que,
juntamente com o referencial tedrico, reveste o pesquisador e materializa-se no
processo de escolha, organizacéo e analise dos dados. O carater descritivo refere-
se a leitura sistemética dos dados, organizacdo em categorias, imersdo e
interpretacdo dos dados a luz do referencial teérico, reflexdo sobre os achados e a

comunicacao dos resultados.
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A partir do que apresentam Bogdan e Biklen (1994) e Borba e Araujo (2013),
entendemos que esta pesquisa se enquadra como abordagem qualitativa, tendo

em vista as questdes e o objetivo proposto.

Como fonte para a coleta dos dados, conforme anteriormente citado
optamos por dois documentos publicados por 6rgdos governamentais distintos.
Esse tipo de fonte para a investigacao na abordagem qualitativa e o procedimento

para a coleta dos dados caracterizam a pesquisa do tipo analise documental.

Sobre esse tipo de pesquisa, Silva et al. (2009) expdem que

no ambito da abordagem qualitativa, diversos métodos sao utilizados de
forma a se aproximar da realidade social, sendo o método da pesquisa
documental aquele que busca compreendé-la de forma indireta por meio
da analise dos inumeros tipos de documentos produzidos pelo homem.
(SILVA et al, 2009, p. 4555)

Para Ludke e André (1986, p. 38), a andlise documental “pode se constituir
como uma técnica valiosa de abordagem de dados, seja complementando as

informacdes obtidas por outras técnicas, seja desvendando aspectos novos de um

tema ou problema”.

Calado e Ferreira (2005) atribui especial importancia aos dados a serem
coletados em documentos, pois esses se constituem nas informagdes que levarado
0 pesquisador a responder as questdes e alcancar os objetivos elaborados. Nesse

sentido,

[...] os documentos séo fontes de dados brutos para o investigador e a sua
andlise implica um conjunto de transformacgdes, operacdes e verificagbes
realizadas a partir dos mesmos com a finalidade de se Ihes ser atribuido
um significado relevante em relacdo a um problema de investigagéo.
(CALADO e FERREIRA, 2005, p. 3)

Neste estudo, entendemos

gue a pesquisa documental representa uma forma que pode se revestir de
um carater inovador, trazendo contribuicdes importantes no estudo de
alguns temas. Além disso, os documentos normalmente séo considerados
importantes fontes de dados para outros tipos de estudos qualitativos,
merecendo, portanto, atencdo especial. (GODOY, 1995, p. 21)

Este tipo de pesquisa, a documental, “[...] propde-se a produzir novos

conhecimentos, criar novas formas de compreender os fenbmenos e dar a
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conhecer a forma como estes tém sido desenvolvidos” (KRIPKA, SCHELLER e
BONOTTO, 2015, p. 244). Além disso, deve contemplar trés aspectos importantes,
segundo Godoy (1995), a escolha, 0 acesso e a analise dos documentos.

Passaremos a descrever os procedimentos para coleta dos dados e sua

andalise.

3.2 Procedimentos Metodoldégicos

Na coleta dos dados desta pesquisa, realizamos uma andlise de conteudo,
compreendida por Berelson (1971) apud Bardin (2011, p. 24) como “uma técnica
de investigacdo que tem por finalidade a descricdo objetiva, sisteméatica e
quantitativa do conteudo manifesto da comunicacao”, nesse caso, no contetdo dos

curriculos prescritos escolhidos para analise.

Esse tipo de analise se propde a responder alguma questao, resolver algum
problema, produzindo novos conhecimentos e outras possibilidades de enxergar
um mesmo objeto de pesquisa sob novas perspectivas, em nosso caso, O

pensamento algébrico.

A analise de conteudo pode ser definida como

um conjunto de técnicas de analise das comunica¢des visando obter por
procedimentos sistematicos e objetivos de descrigdo do contetdo das
mensagens indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia
de conhecimentos relativos as condigfes de producdo/recepcao (variaveis
indeferidas) dessas mensagens. (BARDIN, 2011, p. 48)

Empregamos a técnica de andlise de conteddo que nos possibilita
compreender as prescri¢cdes curriculares de modo que o objetivo desta pesquisa
seja atendido em um processo de interpretacéo, codificacdo e inferéncias sobre as
abordagens contidas nos dois documentos selecionados, revelando o que possui
explicita ou implicitamente de caracteristicas, concepcdes e objetivos sobre o

pensamento algébrico para o Ciclo de Alfabetizag&o.

Existem algumas diferencas importantes entre os procedimentos de uma

analise documental e de analise de conteudo, que justificam nossa escolha:
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A documentacédo trabalha com documentos; analise de conteddos com
mensagens (comunicacao);

A andlise documental faz-se, principalmente, por classificacdo-indexacao;
a andlise categoérica tematica €, entre outras, uma das técnicas da andlise
de conteldo;

O objetivo da analise documental é a representacdo condensada da
informacao, para consulta e armazenamento; o da analise de contetdo é
a manipulacdo de mensagens (conteldo e expressdo desse conteldo)
para evidenciar os indicadores que permitam inferir sobre uma outra
realidade que ndo a da mensagem. (BARDIN, 2011, p. 52)
Organizamos a analise de conteudo em trés fases, conforme considera
Bardin (2011): a pré-andlise; a exploracdo do material; e o tratamento dos

resultados.

A pré-analise é a fase de escolha dos documentos. Inicialmente, escolhemos
os curriculos prescritos dos estados da regido sudeste, que teriam também as
discussbes da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) como referéncia. Porém,
com a homologacdo da BNCC (BRASIL, 2017), optamos por também tomar esse
documento um objeto de estudo, juntamente com o curriculo de Matemaética para

0s Anos Inicias, publicados pela Secretaria de Estado da Educacgéo de Sao Paulo.

Conforme ja explicitamos na Introducao, a justificativa pela escolha da BNCC
se deu por ser esse um documento de referéncia nacional, para que Municipios e
Estados, bem como suas escolas, possam (re)elaborar seus curriculos e atender
as peculiaridades regionais nas quais estao inseridos. A escolha pelo documento
de Sao Paulo se deu pelo motivo de esse Estado concentrar o maior numero de
matriculas nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e seu curriculo ser referéncia

para muitos municipios do estado.

Assim, realizamos, o que Bardin (2011) denomina uma leitura flutuante, no
intuito de analisar e conhecer o conteudo dos documentos selecionados. Varias
leituras foram realizadas, destacando, cada vez mais e de maneira precisa, partes
que contribuiram para atingir nosso objetivo de investigar qual a abordagem dada
ao pensamento algébrico em curriculos prescritos mas para o Ciclo de
Alfabetizacdo, uma vez que, normalmente, o curriculo prescrito € apresentado ou
para 0s anos iniciais (1° ao 5°) e para os anos finais do ensino fundamental (6° ao

99) ou para o ensino fundamental (1° ao 9° ano).
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Na fase da escolha dos documentos, ha a formulacéo das hipoteses e dos
objetivos e a elaboracdo de indicadores. No entanto, Bardin (2011) pondera que
apesar de estarem ligadas entre si, ndo ocorrem necessariamente nessa ordem.

No caso desta pesquisa, a escolha dos documentos foi posterior.

Sobre a exploracdo do material, essa é uma fase que consiste em
“operagdes de codificagdo, decomposi¢do ou enumeragao, em fungcédo de regras
previamente formuladas” (BARDIN, 2011, p. 131). A fase do tratamento dos
resultados obtidos e interpretacéo é a que os resultados, ainda brutos, passam por
um tratamento em que se tornam significativos para pesquisa, podendo, assim,
propor inferéncias e, de acordo com o0s objetivos propostos, antecipar

interpretacodes.

No entender de Gomes (1999) apud Fiorentini e Lorenzato (2012, p. 134), “a
analise e a interpretacdo estdo contidas num mesmo movimento: o de olhar
atentamente para os dados da pesquisa”. Sendo assim, essas duas Ultimas fases
serdo apresentadas conjuntamente no Capitulo 4, destinado a andlise e ao

tratamento dos dados.

Diante do apresentado, apds as leituras realizadas dos documentos, para

nossa analise, estabelecemos algumas categorias que descrevemos a seguir.

3.3 Categorias de analise

Estabelecemos alguns critérios, ap0s realizadas diversas leituras dos
documentos curriculares referentes ao Ciclo de Alfabetizacdo no Ensino

Fundamental selecionados, para analisa-los:
v’ a abordagem dada ao pensamento algébrico, ou Algebra;

v' 0s indicativos apresentados para o desenvolvimento do pensamento
algébrico, ou Algebra, como orientacéo para o planejamento e a pratica do

professor ao desenvolver o curriculo.

Com base nessas premissas, analisamos os documentos com vistas a

compreender seu conteudo, no intuito de promover novos olhares, avancos, novas
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perspectivas para uma possivel compreensao e transposicdo para o curriculo
escolar. Para isso, dividimos - em categorias - de observacdo, que se separam

apenas para analise, mas estdo ligadas entre si, sdo elas:

|. Cateqoria estrutural

O curriculo de Matematica, normalmente, se apresenta dividido entre
orientacdes, objetivos, contetdos e por blocos, como apontado por Pires e Silva
(2001). Esses blocos sdo chamados de blocos tematicos, eixos estruturantes ou
unidades tematicas, destinados a agrupar conteudos da Matematica, formando,

assim, um campo.

Desse modo, poderemos verificar se o tratamento dado a Algebra ou ao
pensamento algébrico tende a organizar seus conteidos em um bloco ou se estdo
inseridos em outro. Também, podemos observar se esta organizado de forma que

apresente orientagdes, objetivos.

Il. Cateqgoria intramatemaética

Como ja mencionado, o curriculo € sempre dividido em blocos de objetivos
que tratam de conteddos de uma subarea da Matematica. Considerando a
Matematica como Unica, podemos perceber se ha, em outros eixos, blocos ou
unidades, objetivos que contemplem, mesmo que implicitamente, a possibilidade
de desenvolvimento do pensamento algébrico. Essa identificacdo torna-se
essencial para compreenséo e desenvolvimento de todo um processo de ensino

que favoreca a aprendizagem referente a Algebra.

Essa categoria é importante para analisarmos se o documento se apresenta
na perspectiva da Early Algebra, que como jaA mencionado, ndo se trata de um novo

conteudo e sim de uma nova forma de abordar os demais campos da Matematica.
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[1l. Categoria conceitual

Ao fazermos a leitura de um curriculo, ele ndo é composto s6 de objetivos,
orientacdes didatico-metodolégicas e perspectiva de avaliacdo. Esta categoria
possibilita a andlise de aspectos conceituais dos conteudos garantidos nas

orientacdes presentes nos documentos.

Essas categorias foram elaboradas a partir das atuais discussdes ocorridas
no Brasil sobre curriculos prescritos, em seminarios, conferéncias, debates que
pudemos acompanhar por meio de sites, informes, noticias e relatorios divulgados
pelo Ministério da Educacéo, em especial pelo movimento de escrita, discussao,
reescrita e homologagao da Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017), bem
como discussdes, no ambito da rede estadual de ensino de Sao Paulo, e em funcéo
de movimento semelhante para a publicacdo das OrientacBes Curriculares de
Matemética para os Anos Iniciais (SAO PAULO, 2014).

Descritos os procedimentos e as escolhas metodoldgicas, passaremos a

analise de ambos os documentos.
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Capitulo 4

Analise e resultados

Nossa analise se restringe a dois documentos curriculares de Matematica
para os trés primeiros anos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, etapa escolar
denominada Ciclo de Alfabetizacdo. A organizacdo dessa etapa escolar, como um
ciclo com foco na alfabetizacdo das criancas, deu-se a partir da Meta 5 do Plano
Nacional de Educacdo (PNE), a qual estabelece que as criancas sejam
alfabetizadas até os oito anos de idade, o que corresponde ao 3° ano do Ensino

Fundamental.

Como ja mencionado anteriormente, um dos documentos utilizados pela
nossa pesquisa € a Base Nacional Comum Curricular — BNCC (BRASIL, 2017).
Esse documento, apresentando uma base comum para o curriculo foi previsto na
Constituicao de 1988, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Basica de 1996
(LDB) e no Plano Nacional de Educacédo (PNE) de 2014. Trata-se, segundo a
BNCC, de

um documento plural, contemporéneo, e estabelece com clareza o
conjunto de aprendizagens essenciais e indispensaveis a que todos os
estudantes, criancas, jovens e adultos, tém direito. Com ela, redes de
ensino e instituicdes escolares publicas e particulares passam a ter uma
referéncia nacional obrigatéria para a elaboracdo ou adequacgédo de
seus curriculos e propostas pedagogicas. Essa referéncia é o ponto ao
qgual se quer chegar em cada etapa da Educacéo Basica, enquanto os
curriculos tragam o caminho até la. (BRASIL, 2017, p. 5, grifo nosso)

A BNCC se apresenta como um documento que possui 0 minimo de
competéncias* e habilidades que devem ser garantidas a todos os estudantes, na
tentativa de atingir a equidade numa educacéo para todos. As redes de ensino
brasileiras, da Educacao Infantil ao Ensino Médio, devem elaborar ou adequar seus

curriculos, atendendo ao que ela propde. A respeito do carater minimo para 0s

conteudos, Sacristan (2000, p. 111) pondera que a “existéncia desse curriculo

4 Na BNCC, competéncia é definida como a mobilizacdo de conhecimentos (conceitos e
procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para
resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do
trabalho. (BRASIL,2017, p. 8)
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minimo obrigatdrio se justifica no caso, para facilitar uma escola frequentada por

todos os alunos, seja qual for sua condic&o social”.

Outro documento, analisado nesta pesquisa, sdo as Orientacdes
Curriculares de Matematica para os Anos Iniciais — OCMAI (SAO PAULO, 2014).
Esse documento € uma publicacdo da Secretaria de Estado da Educacao de Séo
Paulo para nortear a elaboracéo e implementacéo dos curriculos da rede estadual

de ensino. Nesse sentido,

ao apresentar as orientacdes curriculares para o ensino de Matematica da
Rede Estadual de S&o Paulo, referentes aos anos iniciais do Ensino
Fundamental, este documento situa-se no nivel do chamado curriculo
prescrito caracterizado por um conjunto de decisbes e orientacdes
normativas no ambito da rede estadual, que vislumbra um modelo
democrético de escola e de formacéo de seus estudantes, que tém direito
de ter acesso a um conjunto de saberes que constituem a base para o
exercicio de sua cidadania. (SAO PAULO, 2014, p. 2, grifo nosso)

Esses dois documentos, que foram utilizados para a analise, séo
considerados por alguns autores (SACRISTAN, 2000; PIRES e SILVA, 2001) como
curriculos prescritos, devido ao carater oficial e normativo, no que se refere a
apresentacdo de orientacdes e teorizacbes dos aspectos conceitual, didatico,
metodoldgico, avaliativo, entre outros. As prescri¢cdes desses dois documentos, um
federal e outro estadual paulista, apresentam orientacdes para a elaboracdo dos

curriculos das escolas, para a constru¢do de materiais didaticos, para acdes de

formacao continuada, entre outros.

O curriculo prescrito para o sistema educativo e para os professores, mais
evidente no ensino obrigatério, é a sua prépria definicdo, de seus
contelddos e demais orientagdes relativas aos codigos que o organizam,
gue obedecem as determinacdes que procedem do fato de ser um
regulado por instancias politicas e administrativas. (SACRISTAN, 2000, p.
109)

A partir desses documentos, objetos de nossa analise, investigamos a
abordagem dada, neles, ao pensamento algébrico. Ambos os documentos estéo
divididos em duas partes bem demarcadas, uma em que se registra 0s objetivos a

serem alcancados pelas criangas, por ano de escolaridade, e outra em que sao

apresentadas algumas orientacdes da base que se constituem.



53

Assim, a partir dessa divisdo, considerando, para tal, as categorias ja
elencadas anteriormente — categorias estrutural, intramatematica e conceitual —,
passaremos a analise. Cabe, aqui, relatar que, para algumas discussoes, utilizamo-
nos da perspectiva tedrica de outros pesquisadores, aprimorando a analise e

considerando, assim, os resultados de suas pesquisas.

4.1 Categoria estrutural

Como relatado, os documentos apresentam duas partes: uma de
orientacdes conceituais, metodoldgicas, e outra que relaciona habilidades ou as
expectativas de aprendizagem, conforme a denominacdo recebida em cada
documento, mas que expressam sempre o qué, no minimo, as criancas devem
aprender. Essas partes, porém, apresentam outras subdivisbes que sdo nosso
objeto de anélise, tais como os blocos de contetidos (SAO PAULO, 2014) ou
unidades tematicas (BRASIL, 2017).

Nesse sentido, pretendemos evidenciar nessa categoria como O0S

documentos, em sua estrutura, apresentam a Algebra ou o pensamento algébrico.

Na BNCC, no que diz respeito a area de Matematica, a Algebra é abordada
como um de seus diversos campos, que devem ser articulados em todo o Ensino
Fundamental. No entanto, nosso foco esta no Ciclo de Alfabetizacdo. Em relacdo a

Matematica,

no Ensino Fundamental, essa area, por meio da articulacdo de seus
diversos campos — Aritmética, Algebra, Geometria, Estatistica e
Probabilidade —, precisa garantir que os alunos relacionem observacdes
empiricas do mundo real a representacdes (tabelas, figuras e esquemas)
e associem essas representacdes a uma atividade matematica (conceitos
e propriedades), fazendo inducdes e conjecturas. (BRASIL, 2017, p. 263)

Com essa ideia da articulacdo entre os varios campos da Matematica, para
se estabelecer as habilidades de cada ano do Ciclo de Alfabetizag&o, e dos demais
anos de escolaridade, a BNCC foi dividida em unidades tematicas, sendo elas:

Numeros; Algebra; Geometria; Grandezas e Medidas e Probabilidade e Estatistica
(BRASIL, 2017).
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Em relacéo a essa diviséo, as Orientacdes Curriculares de Matematica para
os Anos Iniciais (SAO PAULO, 2014) sdo organizadas em blocos de contetdo,
sendo eles: Numeros Naturais e Sistema de Numeracao Decimal; Operacdes com
Numeros Naturais; Espaco e Forma; Grandezas e Medidas; Tratamento da
Informacao: introducdo a Estatistica, Combinatéria e Probabilidade; e Introducéo

aos Numeros Racionais.

Nesses documentos, ha duas diferencas que se destacam. A primeira diz
respeito ao documento da BNCC, que foi organizado em unidades tematicas,
apenas com denominagdes para um grupo de habilidades que tratam de um campo
da Matematica, neste caso, apresenta a Algebra como uma dessas unidades; A
segunda ligada a OCMAI, gue foi organizada em blocos de conteudos, porém néao
ha referéncia & Algebra. Nesse segundo documento, é necessaria a exploracéo de
suas prescrigdes, procurando evidéncias se o desenvolvimento do pensamento

algébrico é abordado, ao menos, de forma implicita.

Assim como ocorre ha BNCC, no documento OCMAI, é indicado que se faz
necessario o desenvolvimento do conhecimento matematico algébrico, como

destaca um dos seus objetivos gerais:

[...] fazer observacdes sisteméticas de aspectos quantitativos e
gualitativos da realidade, estabelecendo inter-relacdes entre eles,
utilizando o conhecimento matematico (aritmético, geométrico, métrico,
algébrico, estatistico, combinatério e probabilistico). (SAO PAULO, 2014,

p.7)

Observamos, no excerto acima, que apesar de solicitar que seja
desenvolvido o conhecimento matematico, algébrico, ndo ha destague como um
bloco de contetdo, aparecendo como uma informacdo subjacente ao que é
proposto. Entendemos que o pensamento algébrico ndo é realmente abordado
como contetdo, mas como uma forma de pensar e estruturar os contetdos de cada

bloco.

Podemos verificar que, seguindo a tendéncia atual para o ensino de
Matematica, a Algebra esta sendo introduzida mais cedo no curriculo escolar, ou
seja, nos primeiros anos. Nesse sentido, Lins e Gimenez (2001, p. 10) consideram
ser “preciso comegar mais cedo o trabalho com a algebra, e de modo que esta e a

aritmética desenvolvam-se juntas, uma implicada no desenvolvimento da outra”.
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Assim, a Algebra como uma forma de pensar e estruturar a Matematica, deve ser

trabalhada nos diversos campos dessa area.

Outra caracteristica que devemos evidenciar, em relacdo as outras
categorias, € a de seguir a linha de pesquisa da Early Algebra. Nessa linha, h4 o
entendimento da possibilidade do desenvolvimento algébrico desde os primeiros

anos de escolaridade.

4.2 Categoria intramatematica

Apos a leitura dos documentos, trazemos — aqui - alguns trechos que
contemplam essa categoria. Essa tem o proposito de apresentar e verificar a
abordagem de Algebra que permeia os diversos campos da Matematica,
pressuposto contemplado na Early Algebra, como area de pesquisa, e que nao visa
criar novos conteudos, mas trabalhar com os conteudos existentes de uma forma

diferente, com vistas ao desenvolvimento do pensamento algébrico.

Na BNCC, entre as competéncias especificas de Matematica para o ensino
fundamental, esta a de desenvolver a capacidade de entender que a Matemética
ndo é fragmentada, que existe uma relacéo entre os diversos campos estabelecidos
dessa area. Cabendo, assim, desenvolver na crianca do Ensino Fundamental essa

mesma compreenséo.

Uma dessas competéncias, para as criancas que estdo no Ensino
Fundamental, da BNCC é

compreender as relacdes entre conceitos e procedimentos dos diferentes
campos da Matematica (Aritmética, Algebra, Geometria, Estatistica e
Probabilidade) e de outras areas do conhecimento, sentindo seguranca
guanto a propria capacidade de construir e aplicar conhecimentos
matematicos, desenvolvendo a autoestima e a perseveranca na busca de
solucdes. (BRASIL, 2017, p. 265)

Por esse objetivo, o desafio consiste em como iniciar o desenvolvimento do
pensamento algébrico, estabelecendo relacbes entre a Algebra e os demais
campos desde o Ciclo de Alfabetizacdo. Nesse sentido, € importante destacar o

papel dos professores na analise dos materiais didaticos e na elaboracdo de

atividades que promovam essa relacdo e oportunizem as criangcas perceber e
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construir significados matematicos a partir da articulagcdo com os campos/eixos de

conteudos.

No entender de Lins e Gimenez (2001), a Algebra deve conter a Aritmética,
desenvolvendo tanto o pensamento numérico quanto o algébrico. No Ciclo de
Alfabetizacdo, dessa forma, desconstréi-se qualquer ideia de fragmentacdo dos
conteudos da Matematica, e reforca a integracdo entre os diversos campos;
indicando assim, que o0 pensamento algébrico se desenvolve em todos eles, porém
suas caracteristicas, a forma que se estrutura um pensamento , € que o diferencia
do trabalho voltado somente ao campo numérico. Sobre essa relagcdo entre os

conteudos,

cabe ainda destacar que o desenvolvimento do pensamento numérico nao
se completa, evidentemente, apenas com objetos de estudos descritos na
unidade NUmeros. Esse pensamento € ampliado e aprofundado quando
se discutem situacdes que envolvem conteldos das demais unidades
tematicas: Algebra, Geometria, Grandezas e medidas e Probabilidade e
estatistica. (BRASIL, 2017, p. 267)

E no Ciclo de Alfabetizacido que ocorre a aquisicdo do sistema numérico
decimal pelas criangas. A forma como se propde e se apresenta esse sistema séo
elementos que podem contribuir para o desenvolvimento do pensamento algébrico,
uma vez que o sistema de numeracdo decimal (SND) possui uma regra de
formacao, fundamentada em propriedades matematicas, e contempla sequéncias

que podem ser exploradas de diversas formas ao se observar as regularidades que

possui. Por isso, no trabalho com o pensamento algébrico nesse Ciclo,

a relacdo dessa unidade temética com a de NUmeros € bastante evidente
no trabalho com sequéncias (recursivas e repetitivas), seja na acéo de
completar uma sequéncia com elementos ausentes, seja na construgado
de sequéncias segundo uma determinada regra de formacgéo. (BRASIL,
2017, p. 268)

Mesmo entre as finalidades das Orientagdes Curriculares de Matematica
para 0s Anos Iniciais (SAO PAULO, 2014), encontramos aquela que visa
desenvolver o conhecimento matematico algébrico, o qual podemos traduzir como
0 pensamento algébrico, pois ndo ha contetdos formais da Algebra a serem
desenvolvidos no curriculo proposto. Especialmente quando se mencionam o
pensamento aritmético e a importancia do pensamento geométrico, esta implicita a

notabilidade da articulacdo entre esses dois campos de conteudos, porque o



S7

desenvolvimento do pensamento algébrico pode acontecer a partir da observacao
do mundo fisico, da visualizacédo e identificacdo de padrdes e regularidades que

estdo ligadas, também, as propriedades e as formas geométricas. Desse modo,

estudos também mostram que ao mesmo tempo em que trabalhamos com
0 pensamento aritmético temos que nos preocupar com 0 pensamento
geométrico. Os alunos avangam no pensamento geométrico observando
o mundo fisico, visualizando e percebendo certas propriedades das
formas geométricas. (SAO PAULO, 2014, p. 17)
Outra relacéo € destacada na Base Nacional Comum Curricular (BNCC):
Algebra e Geometria. No documento, cita-se o estudo do plano cartesiano que inicia
seus fundamentos no Ciclo de Alfabetizag&o, principalmente quando se propde

ensinar localizacéo:

Outro ponto a ser destacado é a aproximacdo da Algebra com a
Geometria, desde o inicio do estudo do plano cartesiano, por meio da
geometria analitica. As atividades envolvendo a ideia de coordenadas, ja
iniciadas no Ensino Fundamental — Anos Iniciais, podem ser ampliadas
para o contexto das representacdes no plano cartesiano. (BRASIL, 2017,
p. 270)

No primeiro ano do Ciclo de Alfabetizacdo, entre os objetivos do eixo
NUumeros propostos no documento estadual paulista, percebemos o que Kaput
(1995) e Lew (2004) descrevem, como sendo importante no desenvolvimento do
pensamento algébrico, a identificacdo de regularidades. Nesse sentido, o
documento destaca o trabalho com a Matematica em que as criangcas possam
“preencher tabelas com alguns fatos basicos das operacdes, para observacdo de

regularidades da adicdo e da subtracdo” (SAO PAULO, 2014, p. 19).

Ainda nas Orienta¢Ges Curriculares de Matematica para os Anos Inicias
(SAO PAULO, 2014), ha a recomendacao para que, no primeiro ano do Ensino
Fundamental, seja iniciado o trabalho com resolucao de problemas e com diversos
tipos de abordagens. A esse respeito, Ponte, Branco e Matos (2009) consideram

gue uma das vertentes do pensamento algébrico é a de resolver problemas.

Fiorentini, Fernandes e Cristévdao (2005, p. 5) ponderam que entre 0s
caracterizadores do pensamento algébrico estdo o de “perceber e tentar expressar
as estruturas aritméticas de uma situagao problema” e também ao “produzir mais

de um modelo aritmético para uma mesma situagdo”. Assim, nos objetivos
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apresentados abaixo, o0 desenvolvimento do pensamento algébrico esta
intimamente relacionado a intencionalidade dada pelo professor ao apresentar as
criangas as atividades ou resolucdo de problemas. Em um processo exploratorio-
investigativo, as atividades admitem diferentes solugcbes para uma mesma
situacdo, podendo levar as criancas a explorar e a construir significados de

equivaléncia.

Indicar o nimero de objetos que sera obtido se duas colecdes de objetos
forem reunidas.

Utilizar em situacdes-problema a funcao ordinal do nimero.

Indicar o niumero de objetos que sera obtido se forem acrescentados
objetos a uma colecéo dada.

Indicar o niUmero de objetos que sera obtido se forem retirados objetos de
uma colecdo dada.

Indicar o nimero de objetos que deve ser acrescentado a uma colecéo de
objetos, para que ela tenha tantos elementos quantos os de outra cole¢éo
dada.

Indicar o numero de objetos que comp8em uma colecdo que deva ter o
dobro ou o triplo de objetos de outra colecéo dada.

Indicar o nimero de objetos que ser& obtido se uma colecao for repartida
em partes iguais.

Utilizar calculadora simples.

Analisar, interpretar e resolver situagbes-problema com diferentes
significados do campo aditivo por meio de estratégias pessoais.

Analisar, interpretar e resolver situagbes-problema com diferentes
significados do campo multiplicativo por meio de estratégias pessoais.
(SAO PAULO, 2014, p. 18)

Muitos objetivos, entre os quais, 0s que podemos caracterizar como
relacionados ao desenvolvimento do pensamento algébrico, encontram-se no eixo
Numeros e Operacgles, indicando assim, conjuntamente, o desenvolvimento do
pensamento aritmético e numérico. A seguir, indicamos alguns desses objetivos,

sendo esses do 2° ano do ensino fundamental:

Identificar regularidades na série numérica para nomear, ler e escrever
ndmeros naturais.

Produzir escritas numéricas de nimeros frequentes e escrever nUmeros
em sequéncia, identificando regularidades e regras do Sistema de
Numeracao Decimal.

Formular hip6teses sobre a grandeza numérica, pela identificacdo da
guantidade de algarismos e da posicdo ocupada por eles na escrita
numeérica.

Utilizar a calculadora para produzir, comparar escritas numéricas e
observar regularidades. (SAO PAULO, 2014, p. 22, grifo nosso)
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Além desses objetivos, ha orientacdes e outros objetivos que se destacam
relacionados a Aritmética, propostos para o 3° ano, isto €, o ultimo do Ciclo de

Alfabetizacgéao.

Assim, o documento estadual paulista orienta um trabalho voltado a
observacdo e exploracdo de regularidades. Nesse aspecto, Fernandes (2014)
indica como algumas caracteristicas do pensamento algébrico, o estabelecimento
de relacbes com regularidades e generalizacdo por meio de padrfes. Dessa forma,
ao se construir os fatos béasicos, o professor poderd, por meio dessa observacéo e
exploragédo, contribuir com o desenvolvimento do pensamento algébrico das

criancas no Ciclo de Alfabetizacéao.

Destaque-se o trabalho importante neste ano de observacao e exploracéo
de regularidades, por exemplo, na constru¢cdo dos fatos basicos da
multiplicagdo (multiplicar por 4 € achar o dobro do dobro, multiplicar por
oito é achar o dobro do dobro do dobro e assim por diante). (SAO PAULO,
2014, p. 25)
Em relacéo aos objetivos, destaca-se “organizar fatos basicos (tabuadas) da
adicdo e subtracdo pela identificacdo de regularidades e propriedades” (SAO

PAULO, 2014, p. 27).

Algumas caracteristicas do pensamento algébrico, como observar, explorar
e identificar regularidades séo constantes no Ciclo de Alfabetizacdo e contemplam
0 que é discutido por Fiorentini, Fernandes e Cristévao (2005) como sendo um dos
caracterizadores desse tipo de pensamento.

Entender a estrutura do sistema de numeracdo decimal (SND), suas
regularidades, o padrdo desenvolvido e, dessa forma, conseguir generalizar € um
trabalho que se inicia no Ciclo de Alfabetizacdo. Portanto, identificar uma
regularidade e generalizar s&o caracteristicas do que se entende por Algebra nos
Anos Iniciais, iniciada no Ciclo de Alfabetizac&o, considerada por Ponte, Branco e

Matos (2009) como uma vertente do pensamento algébrico.

Como podemos identificar entre as habilidades da unidade tematica
NUimeros, do 2° ano do Ensino Fundamental, o trabalho com o Sistema de

Numeracao Decimal se da por meio da compreenséo de suas caracteristicas.
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Figura 2: Objeto de conhecimento e habilidade da unidade temética Nimeros do 2° ano

Unidade Objeto de Conhecimento Habilidade
Temética (BNCC) (BNCC)
Ndmeros

Leitura, escrita, comparacao e
ordenacéo de nimeros de até trés
ordens pela compreenséo de
caracteristicas do sistema de
numeracgdo decimal (valor posicional
e papel do zero)

(EFO2MAQ1) Comparar e ordenar
ndameros naturais (até a ordem de
centenas) pela compreenséo de
caracteristicas do sistema de
numeracdo decimal (valor posicional
e fung&o do zero).

Fonte: Brasil, 2017, p. 280-281

Ao discutirmos o ensino de numeros, muitas vezes, reportamo-nos a

Aritmética. No entanto, subjetivamente, h& indicios nos objetivos do

desenvolvimento do pensamento algébrico, uma vez que € constante a busca por

relacbes. Essas relacbes, que desenvolvem o pensamento relacional, sao

apontadas como outra caracteristica do pensamento algébrico.

Figura 3: Objetos de conhecimento e habilidades da unidade temética Numeros do 3° ano

Unidade Objetos de Conhecimento Habilidades
Tematica (BNCC) (BNCC)
NUmeros

Leitura, escrita, comparacao e
ordenacgéo de ndmeros naturais de
guatro ordens

Reta numérica

Significados de metade, terca parte,
quarta parte, quinta parte e décima
parte

(EFO3MAOL1) Ler, escrever e
comparar nimeros naturais de até a
ordem de unidade de milhar,
estabelecendo relacdes entre os
registros numéricos e em lingua
materna.

(EFO3MAO04) Estabelecer a relacédo
entre nimeros naturais e pontos da
reta numérica para utiliza-la na
ordenacgdo dos nimeros naturais e
também na construcéo de fatos da
adicdo e da subtracao,
relacionando-os com
deslocamentos para a direita ou
para a esquerda.

(EFO3MAQ9) Associar 0 quociente

de uma diviséo com resto zero de

um ndmero natural por 2, 3,4,5e
10 as ideias de metade, terga,
guarta, quinta e décima partes

Fonte: Brasil, 2017, p. 284-285.

No campo referente a Grandezas e Medidas, as orienta¢cdes sobre o trabalho

com resolucdo de problemas explicitam que essa opcdo metodoldgica leva as
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criancas a explorar diversas grandezas, compreender padrdes e relacdes entre
quantidades. Essas caracteristicas sdo destacadas pelo NCTM (2000) como uma
forma de a Algebra ser compreendida nos primeiros anos de escolaridade das
criangas. Nesse sentido,

no Ensino Fundamental — Anos Iniciais, a expectativa é que os alunos
reconhegcam que medir € comparar uma grandeza com uma unidade e
expressar o resultado da comparacdo por meio de um ndmero. Além
disso, devem resolver problemas oriundos de situa¢cBes cotidianas que
envolvem grandezas. (BRASIL, 2017, p. 271)

A Algebra, ou o desenvolvimento do pensamento algébrico, ndo deve ser
restrita a uma subarea da Matematica, mas ser contemplada no trabalho com
diferentes conteddos. O que notamos, ao analisar os dois curriculos prescritos, é

gue as habilidades, como a de comparacgdo e padronizacdo, sdo constantes nos

objetivos propostos para o Ensino Fundamental.

Figura 4: Objeto de conhecimento e habilidades objetivo da unidade teméatica Grandezas e
Medidas do 1° ano

Unidade Objetos de Conhecimento Habilidades
Tematica (BNCC) (BNCC)
Grandezas e Medidas de comprimento, massa e (EFO1MAL15) Comparar
medidas capacidade: comparacdes e comprimentos, capacidades ou
unidades de medida n&o massas, utilizando termos como
convencionais mais alto, mais baixo, mais

comprido, mais curto, mais grosso,

mais fino, mais largo, mais pesado,

mais leve, cabe mais, cabe menos,

entre outros, para ordenar objetos
de uso cotidiano.

Fonte: Brasil, 2017, p. 279.

Além da comparacao, do estabelecimento de padrdes e regularidades, outro
ponto abordado, com frequéncia, € a nocdo de equivaléncia, que surge tanto no
eixo Numeros como no de Grandezas e Medidas. O pensamento relacional é
desenvolvido tanto com situacdes que envolvam o sistema monetario, quanto nas

operacoes.
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Figura 5: Objetos de conhecimento e habilidades da unidade
tematica Grandezas e Medidas do 2° ano

Unidade Objetos de Conhecimento Habilidades
Temética (BNCC) (BNCC)
Grandezas e Medida de comprimento: unidades (EFO2MAL16) Estimar, medir e
medidas ndo padronizadas e padronizadas | comparar comprimentos de lados de
(metro, centimetro e milimetro) salas (incluindo contorno) e de

poligonos, utilizando unidades de
medida ndo padronizadas e
padronizadas (metro, centimetro e
milimetro) e instrumentos

adequados.
Medida de capacidade e de massa: (EFO2MAL17) Estimar, medir e
unidades de medida néo comparar capacidade e massa,
convencionais e convencionais utilizando estratégias pessoais e
(litro, mililitro, cm3, grama e unidades de medida ndo
quilograma) padronizadas ou padronizadas (litro,

mililitro, grama e quilograma).

Sistema monetario brasileiro: (EFO2MA20) Estabelecer a
reconhecimento de cédulas e equivaléncia de valores entre
moedas e equivaléncia de valores moedas e cédulas do sistema

monetario brasileiro para resolver
situacdes cotidianas.

Fonte: Brasil, 2017, p. 282-283.

Podemos identificar uma progressao gradual no Ciclo de Alfabetizagao,
especialmente no que se refere ao conceito de equivaléncia, além de comparacéo,
estabelecimento de padrdes, regularidades e generalizagdes, sem a necessidade

de um simbolismo algébrico.

Figura 6: Objeto de conhecimento e habilidade da unidade
temética Grandezas e Medidas do 3° ano

Unidade Objetos de Conhecimento Habilidade
Tematica (BNCC) (BNCC)
Grandezas e Sistema monetario brasileiro: (EFO3MA24) Resolver e elaborar
medidas estabelecimento de equivaléncias problemas que envolvam a
de um mesmo valor na utilizacéo de comparacao e a equivaléncia de
diferentes cédulas e moedas valores monetarios do sistema
brasileiro em situa¢gdes de compra,
venda e troca.

Fonte: Brasil, 2017, p. 286-287.

Vergnaud (1997) entende que as estruturas aditivas e multiplicativas
desenvolvidas no campo da Aritmética (unidade tematica NUmeros) se relacionam
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com conceitos algébricos, ndo sendo esses isolados do contexto. Sobre isso, é

importante considerar que

os problemas de contagem, por exemplo, devem, inicialmente, estar
restritos aqueles cujas solucdes podem ser obtidas pela descricdo de
todos os casos possiveis, mediante a utilizacdo de esquemas ou
diagramas, e, posteriormente, aqueles cuja resolucdo depende da
aplicacado dos principios multiplicativo e aditivo e do principio da casa dos
pombos®. Outro exemplo é o da resolucdo de problemas envolvendo as
operacbes fundamentais, utilizando ou ndo a linguagem algébrica.
(BRASIL, 2017, p. 273)

Entre os caracterizadores indicados por Fiorentini, Fernandes e Cristovao

(2005), estabelecer padrées geométricos e o trabalho com estruturas e modelos

aritméticos, como ja visto, compde o que chamamos de pensamento algébrico.

Nesse sentido, o documento estadual paulista orienta que

no que se refere a Espago e Forma, o propdésito é que o pensamento
geométrico dos alunos possa progredir em termos das relacbes e
representacdes espaciais que elas vao construindo, seja pela exploracéo
dos objetos, das acdes e deslocamentos que realizam no seu ambiente e
da resolucdo de problemas que lhe s&o apresentadas. (SAO PAULO,
2014, p. 25)

Assim, podemos identificar entre as habilidades da unidade tematica

Geometria, o reconhecimento de caracteristicas e, por consequéncia, de padrbes

e regularidades existentes.

5 Ideia principal: se existirem pelo menos k+1 pombos, e somente k casas, pelo menos uma casa
vai ter mais do que um pombo. Esse principio € também conhecido como principio das gavetas,
principio da garantia minima ou principio de Dirichlet.



64

Figura 7: Objetos de conhecimento e habilidades da unidade tematica Geometria do 2° ano

Unidade Objetos de Conhecimento Habilidades
Tematica (BNCC) (BNCC)
Geometria Figuras geométricas espaciais (EFO2MA14) Reconhecer, nomear e
(cubo, bloco retangular, piramide, comparar figuras geométricas
cone, cilindro e esfera): espaciais (cubo, bloco retangular,
reconhecimento e caracteristicas piramide, cone, cilindro e esfera),

relacionando-as com objetos do
mundo fisico.

Figuras geométricas planas (circulo, | (EFO2MA15) Reconhecer, comparar
quadrado, retangulo e triangulo): e nomear figuras planas (circulo,
reconhecimento e caracteristicas qguadrado, retangulo e triangulo), por

meio de caracteristicas comuns, em

desenhos apresentados em
diferentes disposi¢c6es ou em
sélidos geométricos.

Fonte: Brasil, 2017, p. 280-281.

Para os 2° e 3° anos, identificamos a ampliacdo dessas habilidades, que

consiste em reconhecer as caracteristicas das figuras geométricas.

Figura 8: Objeto de conhecimento e habilidade da unidade tematica Geometria do 3° ano

Unidade Objetos de Conhecimento Habilidades
Tematica (BNCC) (BNCC)

Geometria Figuras geométricas planas (EFO3MAL5) Classificar e comparar
(triangulo, quadrado, retangulo, figuras planas (triangulo, quadrado,
trapézio e paralelogramo): retangulo, trapézio e paralelogramo)

reconhecimento e analise de em relacdo a seus lados

caracteristicas (quantidade, posicOes relativas e
comprimento) e vértices.

Fonte: Brasil, 2017, p. 286-287.

Pela andlise feita, em relacdo a perspectiva intramatematica, observamos a
abordagem dada a Algebra nos diferentes eixos de contetdos propostos, na
mesma perspectiva de proposta indicada pelo NCTM (2000), contemplando a Early

Algebra.

4.3 Categoria conceitual

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) apresenta a Algebra como eixo,

caracterizando a necessidade de seu desenvolvimento, de forma gradual, para
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todos os anos do Ensino Fundamental, ou seja, desde o 1° ano (criancas na faixa
etaria de 6 anos). Esse documento propde, entdo, o ensino de Algebra e a
apresenta como tipo especial de pensamento, o algébrico, na perspectiva do
pensamento representacional e simbdlico, funcional e relacional, como podemos

observar no excerto abaixo:

A unidade temaética Algebra [...] tem como finalidade o desenvolvimento
de um tipo especial de pensamento — pensamento algébrico — que é
essencial para utilizar modelos matematicos na compreensao,
representacdo e andlise de relacbes quantitativas de grandezas e,
também, de situagfes e estruturas matematicas, fazendo uso de letras e
outros simbolos. (BRASIL, 2017, p. 268)

Ao fazer referéncia ao de “outros simbolos”, esses podem ser pictoricos ou
outras representacfes, ndo se restringindo ao formalismo algébrico. Assim, o
pensamento algébrico pode ser introduzido em qualquer ano de escolaridade,
respeitando o desenvolvimento cognitivo de cada faixa etaria. No entanto, Araudjo
(2008, p. 338-339) pondera que, nas praticas em sala de aula, o “pensar algébrico
ainda nao faz parte de muitos processos de aprendizagem que ocorrem na escola”.

Sobre o trabalho para o desenvolvimento do pensamento algébrico,

€ imprescindivel que algumas dimensfes do trabalho com a algebra
estejam presentes nos processos de ensino e aprendizagem desde o
Ensino Fundamental — Anos Iniciais, como as ideias de regularidade,
generalizagcdo de padrdes e propriedades da igualdade. No entanto, nessa
fase, ndo se propde o uso de letras para expressar regularidades, por mais
simples que sejam. (BRASIL, 2017, p. 268)

Beck (2015) discute que o aprendizado algébrico ndo se limita a

compreensao simbdélico-algébrica, a manipulacdo de expressdes algébricas e

equacodes, o que favorece o seu desenvolvimento no Ciclo de Alfabetizacao.

Para garantir o desenvolvimento do pensamento algébrico, € necessario que
as criangas consigam generalizar e, para isso, observar e reconhecer regularidades
e padrbes em situacdes de diversos contextos, em sequéncias numéricas ou nao,

repetitivas ou recursivas, conforme destacam as orientagdes na BNCC:

Para esse desenvolvimento, é necessario que os alunos identifiguem
regularidades e padrdes de sequéncias numéricas e ndo numéricas,
estabelecam leis matematicas que expressem a relacdo de
interdependéncia entre grandezas em diferentes contextos, bem como
criar, interpretar e transitar entre as diversas representacdes graficas e
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simbdlicas, para resolver problemas por meio de equacdes e inequacdes,

com compreensdao dos procedimentos utilizados. (BRASIL, 2017, p. 268)

Blanton e Kaput (2005) caracterizam o pensamento algébrico quando se
consegue estabelecer uma generalizacdo a partir de diversas situacdes. Nessa

linha de concepc¢éo, a BNCC orienta que

em sintese, essa unidade temética deve enfatizar o desenvolvimento de
uma linguagem, o estabelecimento de generalizagdes, a andlise da
interdependéncia de grandezas e a resolucdo de problemas por meio de
equacdes ou inequacdes. (BRASIL, 2017, p. 268)

Para Ribeiro, Bezerra e Silva (2016, p. 431) uma das principais
caracteristicas da algebra inicial (Early Algebra) é a de “resolugéo de problemas
aritméticos como um caminho para a introdugdo do pensamento algébrico”.
Considerar a resolucdo apresentada pelas criancas, em sua diversidade,
apresentar, discutir, argumentar, trabalhar o erro na perspectiva de ter
conhecimento do que ele ja sabe, sao possibilidades de desenvolver esse tipo de
pensamento. A esse respeito, o documento estadual paulista Orientagbes

Curriculares de Matematica para os Anos Iniciais (OCMAI) considera que:

as solugbes apresentadas pelas criangas para problemas com diferentes
significados refletem maneiras diferentes de pensar sobre os problemas,
assim com graus diferentes de preocupacao com a eficicia da resolucéo.
Sao também essas solucdes que fornecem as primeiras informacdes para
o professor ajudar as criangcas na construcao de registros e socializa-los
para constituir, progressivamente, o0s algoritmos das operacdes.
Destaque-se o papel fundamental do célculo mental e da observacao de
regularidades pelas criangas. (SAO PAULO, 2014, p. 20)

Fiorentini, Fernandes e Cristbvao (2005) apresentam alguns
caracterizadores do pensamento algébrico, tais como: desenvolver algum processo
de generalizacéo, perceber e tentar expressar regularidades ou invariancias, sendo

que a resolucdo de problemas com diferentes significados facilita o

desenvolvimento desses que compdem o pensamento algébrico.

A Algebra, compreendida como nocdo intuitiva de funcdo, por
proporcionalidade, sem a necessidade de se desenvolver ou ter conhecimento de
uma regra de trés, € uma das caracteristicas que favorecem 0 pensamento
algébrico no Ciclo de Alfabetizacdo. Nesse sentido, o pensamento funcional, para

Smith (2008), tem como foco a relacdo entre variaveis:
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A nocdao intuitiva de funcdo pode ser explorada por meio da resolucdo de
problemas envolvendo a variagdo proporcional direta entre duas
grandezas (sem utilizar a regra de trés), como: “Se com duas medidas de
suco concentrado eu obtenho trés litros de refresco, quantas medidas
desse suco concentrado eu preciso para ter doze litros de refresco?”
(BRASIL, 2017, p. 268)

A BNCC aborda o desenvolvimento do pensamento algébrico na mesma
perspectiva adotada pela Early Algebra, que concebe a Algebra nos Anos Iniciais
como uma forma de pensar e que deve ser contemplada nos diversos campos da
Matematica. Assim, o pensamento algébrico perpassa também pelas habilidades
das unidades tematicas Numeros, Grandezas e Medidas, Geometria e
Probabilidade e Estatistica da Base Nacional Comum Curricular, como evidencia o

excerto seguinte:

Grandezas e medidas, ao propor o estudo das medidas e das rela¢des
entre elas — ou seja, das relagcdes métricas —, favorece a integracdo da
Matematica a outras areas de conhecimento, [...]. Essa unidade temética
contribui ainda para a consolidacdo e ampliacdo da nocdo de nimero, a
aplicacdo de noc¢des geométricas e a construgdo do pensamento
algébrico. (BRASIL, 2017, p. 271)

Para o 1° ano do Ciclo de Alfabetizacdo, a BNCC orienta, concernente ao
ensino da Algebra, a observacéo de regularidades e padrdes, que seja para uma
ordenacdo ou desenvolvimento de sequéncias recursivas que envolvam objetos,
nameros, figuras entre outros elementos, como podemos observar nas trés figuras

seguintes.

Figura 9: Objetos de conhecimento e habilidades da unidade tematica Algebra do 1° ano.

Unidade teméatica

Objetos de conhecimento
(BNCC)

Habilidades
(BNCC)

Algebra

Padrdes figurais e numéricos:
investigacdo de regularidades ou
padrées em sequéncias

Sequéncias recursivas: observacao
de regras usadas utilizadas em
seriagdes numéricas (mais 1, mais
2, menos 1, menos 2, por exemplo)

(EFO1MAOQ9) Organizar e ordenar
objetos familiares ou
representacdes por figuras, por
meio de atributos, tais como cor,
forma e medida.

(EFO1MAL10) Descrever, apés o
reconhecimento e a explicitacdo de
um padréo (ou regularidade), os
elementos ausentes em sequéncias
recursivas de nimeros naturais,
objetos ou figuras.

Fonte: Brasil, 2017, p. 278-279.
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No 2° ano, tém-se continuidade a observacdo e a compreensao de padrdes
e regularidades, mas amplia-se a complexidade, construindo sequéncias, sejam

elas repetitivas ou recursivas, além de identificar possiveis elementos ausentes.

Figura 10: Objetos de conhecimento e habilidades da unidade temética Algebra do 2° ano.

) » Objetos de conhecimento Habilidades
Unidade temética
(BNCC) (BNCC)
Algebra Construcéo de sequéncias (EFO2MAQ9) Construir sequéncias
repetitivas e de sequéncias de nimeros naturais em ordem
recursivas crescente ou decrescente a partir de

um ndmero qualquer, utilizando uma
regularidade estabelecida.

Identificagcéo de regularidade de (EFO2MA10) Descrever um padrao
sequéncias e determinacéo de (ou regularidade) de sequéncias
elementos ausentes na sequéncia repetitivas e de sequéncias
recursivas, por meio de palavras,
simbolos ou desenhos.

(EFO2MAL11) Descrever os
elementos ausentes em sequéncias
repetitivas e em sequéncias
recursivas de nimeros naturais,
objetos ou figuras.

Fonte: Brasil, 2017, p. 280-281.

A BNCC prevé o desenvolvimento da nocdo de equivaléncia que, como ja
expusemos anteriormente, contribui para o desenvolvimento do pensamento
relacional, o qual, por sua vez, compde e é parte importante do desenvolvimento

do pensamento algébrico.

A relacdo de equivaléncia pode ter seu inicio com atividades simples,
envolvendo a igualdade, como reconhecer que se 2 +3=5e5=4+1,
entdo 2 + 3 =4 + 1. Atividades como essa contribuem para a compreensao
de que o sinal de igualdade ndo € apenas a indicacdo de uma operagao a
ser feita. (BRASIL, 2017, p. 268)

Assim, no 3° ano, desenvolve-se a observacao de padrdes e a identificacédo
de regularidades, mas — agora - no conjunto de niumeros naturais, ampliando-se
para sequéncias que se originam por meio de operac¢des entre nimeros naturais e

descricéo de regras de formacédo. Além disso, € esperado que sejam desenvolvidas

pelas criancas as ideias de igualdade e a de nocao de equivaléncia.
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Figura 11: Objetos de conhecimento e habilidades da unidade tematica Algebra do 3° ano

Unidade tematica Objetos de conhecimento Habilidades
Algebra Identificac&o e descricdo de (EFO3MAL0) Identificar
regularidades em sequéncias regularidades em sequéncias
numericas recursivas ordenadas de numeros naturais,

resultantes da realizacdo de adicdes
ou subtragBes sucessivas, por um
mesmo numero, descrever uma
regra de formacao da sequéncia e
determinar elementos faltantes ou
seguintes.

Relacéo de igualdade (EFO3MA11) Compreender a ideia
de igualdade para escrever
diferentes sentencas de adicdes ou
de subtracBes de dois nUmeros
naturais que resultem na mesma
soma ou diferenca.

Fonte: Brasil, 2017, p. 284-285

Antes vista e compreendida como sendo importante somente nos anos finais
do Ensino Fundamental, a Algebra, na BNCC, é proposta por meio do pensamento
algébrico e deve ser ensinada nos primeiros anos de escolaridade para que se
possa explorar, com maior rigor, as propriedades e definicdes nos anos finais. Com
isso, “no Ensino Fundamental — Anos Finais, os estudos de Algebra retomam,
aprofundam e ampliam o que foi trabalhado no Ensino Fundamental — Anos Iniciais”
(BRASIL, 2017, p. 268).

A importancia da Algebra esté para além do contetido curricular. Esse campo
esta presente nas diferentes areas da atividade humana, como a da tecnologia e
no desenvolvimento do pensamento computacional. Por isso, sua introducao e seu
desenvolvimento - em toda fase escolar — constitui-se como uma possibilidade de
processos de aprendizagem em que as criancas forjam-se como sujeitos melhores
e preparados para o exercicio da cidadania. Assim, “outra habilidade relativa a
algebra que mantém estreita relacdo com o pensamento computacional® é a
identificacdo de padrdes para se estabelecer generalizacGes, propriedades e
algoritmos” (BRASIL, 2017, p. 269).

® O pensamento computacional (do inglés, computational thinking) e um método para solucéo de problemas
baseado nos fundamentos e técnicas da Ciéncia da Computagdo. (WING, 2006 apud ANDRADE et al., 2013,
p. 170)
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Para Lew (2004), a Algebra é uma ferramenta com vistas a: modelar o
mundo real e seus fenbmenos, resolver problemas de situacbes diversas e

manifestar uma forma de pensar.

Nesse sentido, observamos que, enquanto finalidade, ha a expectativa para
o desenvolvido e o conhecimento da Algebra desde os primeiros anos de

escolaridade.,

Nos objetivos dos eixos organizadores das Orientagcdes Curriculares de
Matematica para os Anos Iniciais, documento estadual paulista, ndo ha um eixo
especifico para Algebra, tal como aborda a BNCC. Por isso, analisamos, se
conceitualmente essa area estaria presente, por meio das categorias de analise

conceitual e intramatematica.

Finalmente, considerando as trés categorias, podemos concluir que, a
respeito da Algebra voltada aos primeiros anos de escolaridade, temos - nas
Orientacbes Curriculares de Matematica para os Anos iniciais - indicios de sua
presenca, mas nada que fique muito claro ao leitor a intencionalidade do
desenvolvimento do pensamento algébrico. Contudo, a BNCC deixa clara sua
intencionalidade, na perspectiva da area de pesquisa Early Algebra, constituindo a
Algebra como unidade temaética e, além disso, definindo habilidades a serem

atingidas.
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ConsideracoOes Finais

Partindo das inquietagbes que surgiram no exercicio da docéncia, das
dificuldades apresentadas pelos estudantes, no tocante ao entendimento da
Algebra, e de um projeto de avaliacdo de materiais didaticos que fez despertar para
a possibilidade de compreender e antecipar seu ensino de uma forma diferenciada,

€ que surge 0 mote dessa pesquisa.

Além disso, no ano de 2012, com a publicacdo do documento Elementos
conceituais e metodoldgicos para definicdo dos direitos de aprendizagem e
desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizacdo (1°, 2° e 3° anos) do Ensino
Fundamental, um elemento ndo mencionado nos Parametros Curriculares
Nacionais do ensino fundamental do 1° e 2° ciclo surge como novidade, isto &, o
pensamento algébrico como eixo estruturante para o ciclo de alfabetizac&o
(criancas de 6 a 8 anos). Esse documento serviu como base para elaboracédo de
documentos e materiais curriculares, programas de formacgdo continuada,

avaliagOes sistémicas, entre outras.

O eixo pensamento algébrico apresentado no documento (BRASIL,
2012),tem como objetivo principal identificar regularidades, reconhecer e produzir
padrdes, pontos importantes para desenvolver a capacidade de generalizar.

Esta pesquisa teve inicio em meio as recentes discussdes curriculares para
a implementacdo de uma base curricular nacional. Alids, discussdes importantes,
especialmente no que se refere ao direito de todos pela educacao, atendendo ao

principio da equidade.

Em funcéo disso, analisamos o documento Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), publicada e homologada em dezembro de 2017, como referéncia para que
diferentes redes de ensino — privadas, municipais, estaduais e federal — possam

elaborar seus documentos de orientagdes curriculares.

Pela caracteristica econbmica e pelo nimero de matriculas no Ciclo de

Alfabetizacdo, também analisamos o documento OrientagBes Curriculares de
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Matematica para os Anos Iniciais, organizado e publicado, em 2014, pela Secretaria

de Estado da Educacéo de Séo Paulo.

Na realizacdo da pesquisa, encontramos alguns elementos que a
dificultaram. Um deles é o acesso ao Banco de Teses da CAPES. Os filtros do
portal ndo facilitavam o acesso por ndo estarem atualizados e apresentarem
alteracdes constantes. Assim sendo, as que mais se aproximam, por também
pesquisarem na perspectiva do Ciclo de Alfabetizacdo, sdo as de Beck (2015) e de
Santos (2017), ambos trabalham com tarefas, sejam elas avaliativas ou nao e
voltadas a esse ciclo, chegando a concluséo do desenvolvimento do pensamento
algébrico sem dissociar do pensamento aritmético, como considera Vergnaud
(1997) e também Freire (2011).

Nas pesquisas consultadas nesse Banco, sobre o tema investigado por nos,
observamos a menc¢ao a alguns autores, como Fiorentini, Fernandes e Cristévao
(2005); Ponte, Branco e Matos (2009); Kaput (1995, 2008); Brizuela e Blanton
(2016); Canavarro (2007); Lins e Gimenez (2001); e Ribeiro e Cury (2015), além de
documentos publicados pelo National Council of Teachers of Mathematics.
Pudemos constatar que esses trabalhos sdo referéncias quando se trata do

desenvolvimento do pensamento algébrico nos primeiros anos de escolaridade.

Desta forma, considerando a pesquisa realizada, consideramos o0
pensamento algébrico, no Ciclo de Alfabetizacdo, como a identificagao,
observacdo, compreensdo de padrdes e regularidades que possam ser

generalizadas sem a necessidade do uso de uma linguagem formal algébrica.

A partir de nossas referéncias, buscamos, nos dois curriculos prescritos
supracitados, identificar a abordagem dada ao desenvolvimento do pensamento

algébrico.

Apesar de o Pacto Nacional de Alfabetizagcdo na Idade Certa (PNAIC)
apresentar, em seus documentos de referéncia, a introducdo do pensamento
algébrico e considerando que, desde 2013, as criancas sdo avaliadas nesse
contetdo, como na Avaliacdo Nacional de Alfabetizacdo (ANA), pouco notamos a

existéncia de orientacdes explicitas sobre o pensamento algébrico.
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Implicitamente, observamos a existéncia de muitas variantes que nos
remetem as teorias que caracterizam o0 pensamento algébrico, mas sempre
relacionadas ao desenvolvimento de observacdes de padrdes e regularidades, em
que o eixo Numeros e Operagfes ganha seu refor¢o. Nas resolucdes de problemas,
na determinacdo de sequéncias numeéricas e no proprio sistema de numeracao
decimal, o reconhecimento de regularidades e a diversidade de estratégias, tudo
isso faz com que esse tipo de pensamento esteja envolvido, mesmo sem seu
desenvolvimento intencional, como apresentou Fernandes (2014) em resolugbes

de questdes da Prova Brasil.

A escolha por analisar a Base Nacional Comum Curricular esta associada a
sua importancia para a elaboracéo de materiais curriculares a serem distribuidos a
alunos e professores da educacao basica; de materiais para formagédo continuada
de professores; de avaliacdes sistémicas, como a Provinha Brasil e a Avaliagao
Nacional de Alfabetizacdo (ANA), entre outras.

Notamos que, apesar de a Algebra, como pensamento algébrico, ser uma
area de avaliacdo da ANA, para o Ciclo de Alfabetizacdo, o documento estadual
paulista, para essa etapa escolar, ndo a contempla explicitamente e ndo organiza
seus conteldos considerando esse campo da Matematica como eixo de conteudo

ou como unidade tematica.

As Orienta¢fes Curriculares de Matematica para os Anos Iniciais também
nao deixam explicitas quais os objetivos ou o modo de trabalhar que auxiliariam no
desenvolvimento do pensamento algébrico. De igual modo, ndo ha referéncia ao
conhecimento matematico algébrico, citado nas finalidades gerais da Matematica
para os Anos Iniciais. A identificacdo no documento de indicios da abordagem do
pensamento algébrico ocorreu pela concep¢do que adotamos do que ele seja ,
localizando objetivos que o0 contemplassem, reconhecendo padrbes e

regularidades ou que aqueles acarretados em suas generalizacoes.

Nos objetivos, observamos a potencialidade dos estudos jA mencionados
sobre o0 pensamento algébrico para o seu desenvolvimento, sempre na perspectiva
do texto de referéncia (BRASIL, 2012), que aponta para a compreensao de

padrdes, relacdes e identificacdo de regularidades.
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Diante do quadro exposto, o curriculo do estado de S&o Paulo ndo possui
clara a intencionalidade de desenvolver o pensamento algébrico no Ciclo de
Alfabetizacdo, podendo néo ser contemplado no planejamento do professor e de
suas atividades, considerando que essa tematica também néo era apontada nos
PCN, uma referéncia para elaboracdo de documentos e materiais curriculares

publicados ap06s a promulgacéo da atual Lei de Diretrizes e BNCC.

Com a implementacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que
aborda a Algebra como unidade temaética, sdo indicadas a verificacdo e a
realizacdo, no curriculo do estado de Sdo Paulo para os Anos Iniciais, de
adequacdes para contemplar tal abordagem, além de explicitar a intencionalidade
de seu desenvolvimento no Ciclo de Alfabetizacdo e em todos os anos da educacao

basica da rede estadual de ensino.

A concepcao de Algebra apresentada na BNCC é a mesma da Early Algebra,
gue parte da identificacdo de regularidades e de padrbes em diversos contextos,
para levar as criancas as generalizagcdes, sem a necessidade do formalismo
algébrico. No Ciclo de Alfabetizacdo, o uso do simbolismo algébrico ndo é
necessario, podendo as criancas se utilizar de figuras ou outros elementos que

facam as representacdes de forma a compreender.

Vérias foram as concepgdes de Algebra, e de seu ensino, no curriculo da
educacdo basica, entre as quais Usiskin (1995) nos apresenta algumas, como a
aritmética generalizada. No entanto, a BNCC faz uma abordagem em que esse
campo da Matematica contribui com as demais areas, bem como com uma forma
de pensar, 0 pensar algebricamente descrito por Lins e Gimenez (2001) que ainda
ndo possui um consenso entre os educadores matematicos, mas com elementos

caracterizadores como os descritos por Fiorentini, Fernandes e Cristévao (2005).

Na Base Nacional Comum Curricular, embora a Algebra seja considerada
uma unidade tematica, identificamos caracteristicas implicitas de suas ideias e
conceitos presentes em outras unidades tematicas que favorecem o
desenvolvimento do pensamento algébrico. Desse modo, percebe-se uma

articulacéo entre elas.
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No documento estadual paulista, encontramos as caracteristicas do
pensamento algébrico, em sua maioria no bloco Numeros e Operacfes. Contudo,

ndo conseguimos observar caracteristicas em outras subareas.

ApOs a publicacéo e homologacdo da BNCC, as redes de ensino terdo um
novo conjunto de orientagdes para elaborar seus curriculos e demais materiais de
apoio ao desenvolvimento curricular, bem como a¢des de formacao continuada e
avaliacdes sistémicas. Nesse processo, adequacdes deverdo ser realizadas para
atender as particularidades e as demandas formativas de cada rede — privada,
municipal, estadual ou federal — e a inclusdo da Algebra, e do pensamento
algébrico, nos Anos Iniciais, especialmente no Ciclo de Alfabetizacédo, podera ser

uma dessas adequacdes curriculares.

Novas concepcdes para o desenvolvimento curricular em Mateméatica devem
ser (re)construidas no intuito de oportunizar as criancas, em seus primeiros anos
de escolaridade, situacdes de aprendizagem que possibilitem o desenvolvimento
do pensamento algébrico, como meio para promover e/ou potencializar o

pensamento matematico.

Diante dos resultados, propomos algumas questfes para pesquisas futuras:

— Quais adequactes podem ser realizadas no curriculo prescrito?

— Como é compreendida a abordagem do pensamento algébrico pelo
professor?

— Quais indicios do pensamento algébrico sdo observados nos curriculos em
acao e no realizado?

— Como promover o desenvolvimento do pensamento algébrico integrado as
demais subareas da matematica?

Consideramos importante a compreensdo de como é abordado o
desenvolvimento do pensamento algébrico no curriculo prescrito, e se encontrava
na perspectiva do Early Algebra, projeto-referéncia quando se fala em introducao
do ensino de Algebra nos primeiros anos de escolaridade. Essa compreenséo pode
conduzir o professor, ao elaborar e desenvolver suas atividades, a trabalhar com
vistas a uma maior intencionalidade e interacdo com outras areas do saber
matematico, ampliando a qualidade da formacdo matematica de nossos

estudantes.
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