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Resumo

Este trabalho é um recorte de uma pesquisa de mestrado e tem como objetivo analisar as
macrodecisfes do professor de matematica para o desenvolvimento do pensamento algébrico
de estudantes do 7° ano do Ensino Fundamental. Tomamos como referencial tedrico a Didatica
da Matematica de origem francesa, particularmente o Modelo de Niveis da Atividade do
Professor. Parte-se da premissa de como o participante através de suas decisdes didaticas pode
contribuir para o desenvolvimento dessa forma de pensar. Participou do nosso estudo um
professor de matematica que leciona nos anos finais da educacéo bésica, de uma escola da rede
estadual de ensino, localizada na cidade de Pesqueira, municipio do Agreste de Pernambuco —
Brasil. Os dados foram construidos por meio da analise do planejamento de aula sobre o saber
equacdo do 1° grau, elaborado pelo professor participante e de uma entrevista semiestruturada.
Os resultados obtidos mostram que a nogdo de pensamento algébrico precisa ser amplamente
discutida na formacado inicial e continuada de professores, bem como clarificada nas orientagoes

curriculares sobre o ensino de algebra. De modo geral, o professor aponta varias estratégias de
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ensino importantes para o desenvolvimento do pensamento algébrico. Acrescentamos ainda,
que as escolhas feitas e as decisdes didaticas tomadas pelo professor estabelecem aproximacéo
com essa forma de pensar.

Palavras-chave: Ensino de algebra, Pensamento algébrico, Decisdes didaticas, Ensino

fundamental.

Abstract

This work is part of a master’s research and aims to analyze the mathematics teacher’s macro-
decisions for the development of algebraic thinking in students of the seventh grade of
Elementary School. We take as a theoretical reference the French-influenced Mathematics
Didactics, particularly the Teacher’s Activity Levels Model. It starts from the premise of how
the participant, through his didactic decisions, can contribute to the development of this way of
thinking. Our study had the participation of a mathematics teacher who teaches in the final years
of basic education, in a state school, located in the city of Pesqueira, municipality belonging to
the Agreste region of Pernambuco — Brazil. The data were constructed through the analysis of
the lesson plan on the knowledge of first-grade equations, prepared by the participating teacher,
and a semi-structured interview. The obtained results show that the notion of algebraic thinking
needs to be widely discussed in initial and continuing teacher education, as well as clarified in
curricular guidelines on the teaching of algebra. In general, the teacher points out several
important teaching strategies for the development of algebraic thinking. We also add that the
choices made and the didactic decisions taken by the teacher establish an approximation with

this way of thinking.

Keywords: Teaching algebra, Algebraic thinking, Didactic decisions, Elementary
school.

Resumen

Este trabajo forma parte de una investigacion de maestria y tiene como objetivo analizar las
decisiones macro del profesor de matematicas para el desarrollo del pensamiento algebraico en
estudiantes del 7° afio de la Ensefianza Fundamental. Tomamos como referencia tedrica la
Didactica de las Matematicas de origen francés, particularmente el Modelo de Niveles de la
Actividad Docente. Parte de la premisa de como el participante, a través de sus decisiones
didacticas, puede contribuir al desarrollo de esta forma de pensar. Participd en nuestro estudio

un profesor de matematicas que ensefia en los ultimos afios de la educacion béasica, en una
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escuela publica, ubicada en la ciudad de Pesqueira, municipio de Agreste de Pernambuco -
Brasil. Los datos fueron construidos a través del anélisis de la planificacion de la leccién sobre
el conocimiento de la ecuacion de 1° grado, elaborado por el profesor participante y una
entrevista semiestructurada. Los resultados obtenidos muestran que la nocién de pensamiento
algebraico necesita ser ampliamente discutida en la formacion inicial y continua del
profesorado, asi como aclarada en las orientaciones curriculares sobre la ensefianza del algebra.
En general, el docente sefiala varias estrategias didacticas importantes para el desarrollo del
pensamiento algebraico. Agregamos también que las elecciones realizadas y las decisiones
didacticas tomadas por el docente establecen una aproximacion con esta forma de pensar.
Palabras clave: Ensefianza de algebra, Pensamiento algebraico, Decisiones didacticas,

Escuela primaria.

Résumé

Ce travail s'inscrit dans le cadre d'une recherche de maitrise et vise a analyser les macro-
décisions du professeur de mathématiques pour le développement de la pensée algébrique chez
les éléves de la 7e année du primaire. Nous prenons comme référence théorique la Didactique
des Mathématiques d'origine frangaise, en particulier le Modéle des Niveaux d'Activité de
I'Enseignant. Il part du principe que le participant, par ses décisions didactiques, peut contribuer
au développement de cette facon de penser. A participé a notre étude un professeur de
mathématiques qui enseigne dans les dernieres années de l'enseignement de base, dans une
école publique, située dans la ville de Pesqueira, municipalité d'Agreste de Pernambuco - Brésil.
Les données ont été construites grace a l'analyse de la planification de la lecon sur la
connaissance de I'équation de 1lere année, préparée par l'enseignant participant et un entretien
semi-structuré. Les résultats obtenus montrent que la notion de pensée algébrique doit étre
largement débattue dans la formation initiale et continue des enseignants, ainsi que précisee
dans les orientations pédagogiques sur l'enseignement de l'algebre. De facon générale,
I'enseignant signale plusieurs stratégies d'enseignement importantes pour le développement de
la pensée algébrique. Nous ajoutons également que les choix effectués et les décisions

didactiques prises par I'enseignant établissent un rapprochement avec cette facon de penser.

Mots-clés: Enseignement de 1’algébre, Pensée algébrique, Décisions didactiques, Ecole

élémentaire.
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Macrodecisdes didaticas: anélise de um planejamento de aula sob o ponto de vista do
desenvolvimento do pensamento algébrico

Algumas pesquisas apontam que na formacéo inicial de professores, na construcéo da
identidade docente, surgem varias inquietacdes que se transformam, muitas vezes, em fortes
questdes de pesquisa (Pimenta, 2012). Particularmente, as inquietacdes existentes na formacéo
inicial sobre o ensino da &lgebra, foram potencializadas na pratica profissional e tornaram-se
motivacdo para a pesquisa, em especial, o interesse pelas questbes centrais para 0
desenvolvimento do pensamento algébrico nos anos finais do Ensino Fundamental, sobre o qual
emerge a ideia de construir significado para algebra.

Desse modo, desenvolver o pensamento algébrico € construir significado tanto para a
linguagem quanto para um determinado objeto algébrico, como as equagdes, sistemas de
equac0es, inequacdes, entre outros. Assim, € algo que ultrapassa a simples manipulacdo dos
simbolos. Requerendo, portanto, a compreensdo de conceitos e da propria linguagem algébrica.

A investigacdo sugere ainda que em situac6es didaticas que proporcionem a mobilizacéo
dessa forma de pensar, os alunos constroem mais conhecimento. Neste sentido, o papel do
professor é essencial em varios aspectos, um que destacamos € o de como ele planeja suas aulas
e as atividades a serem desenvolvidas em sala de aula. De modo que possam oportunizar ao
aluno, a compreensdo do uso de letras em matematica, mostrando a funcdo da linguagem
algébrica de uma forma significativa.

Nesse contexto, constatou-se também que um dos principais problemas relacionados ao
ensino de algebra esta fortemente ligado a falta de relacdo entre pensamento e linguagem. A
manipulacdo mecanica dos simbolos, por sua vez, tem gerado o uso da linguagem algébrica
sem compreensao pelos alunos e a auséncia de um trabalho voltado para a finalidade da algebra
na educacao basica - o desenvolvimento do pensamento algébrico (Brasil, 2017).

Diante disso, podemos observar, de modo geral, a relevancia de uma discussdo que
relacione a finalidade da algebra e as decisfes didaticas do professor, em particular, as tomadas
na preparacdo da aula. Uma vez que, o sistema de recursos de um professor de matematica e
sua relagdo com o ensino de um determinado conteudo, s&o fatores que influenciam e implicam
na criacdo de um meio que favoreca a aprendizagem dos alunos. Sendo assim, entendemos ser
importante olharmos para 0 momento em que 0s alunos irdo experimentar as situacdes de ensino
em que a linguagem algebrica sera introduzida e, nesse Vviés, tentar compreendermos a maneira
como essa linguagem é utilizada para o ensino dos objetos algébricos que também s&o
trabalhados nessa fase.

Neste sentido, na maioria das vezes, ndo existe uma relacéo dialética entre pensamento
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e linguagem algeébrica nas abordagens a algebra. Além disso, um outro aspecto que podemos
destacar é que a partir dos anos finais do Ensino Fundamental, estendendo-se as demais etapas
da educacéo basica, os alunos irdo lidar com essa linguagem em diversas situacdes de ensino,
seja no campo algebrico ou em outros da matematica.

Portanto, a forma como a éalgebra tem sido tratada ao longo dos anos nao tem gerado
resultados positivos quanto a aprendizagem dos alunos, pelo contrério, nesse campo da
matematica tem-se discutido as dificuldades apresentadas por eles no processo de ensino e
aprendizagem. Podemos observar tais resultados negativos em avaliacdes externas, atraves de
provas aplicadas pelo Sistema de Avaliacdo da Educacgdo Basica (SAEB), sendo este processo
avaliativo realizado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep), em diversas regides do pais, assim como o Sistema de Avaliacdo da Educacao
Basica de Pernambuco (SAEPE), em nivel estadual, os quais revelam que o indice de acertos
dos alunos nos itens referente a &lgebra, nestas avaliacGes, é muito baixo (Almeida, 2019).

Percebe-se que 0s alunos apresentam um quadro de aversdo a matematica nos anos finais
do Ensino Fundamental, momento que, tradicionalmente se deparam com a linguagem
algébrica simbdlica. De modo geral, os alunos estdo desmotivados, acreditamos que esses fatos
estdo ligados as abordagens superficiais com énfase em manipulagdes algébricas sem
significado, realizadas pelo professor.

Considerando que o ensino de algebra abarca grande parte dos contetdos na fase
supracitada até o avancar da educacado basica, sentimos a necessidade de compreender o papel
do professor na promogdo do pensamento algébrico sob o ponto de vista das decisdes didaticas
a serem tomadas por ele para melhorar a aprendizagem dos alunos em algebra.

Contudo, neste trabalho debrucar-nos-emos sobre a seguinte questdo: como o professor
de matematica através de suas decisdes didaticas pode contribuir para o desenvolvimento do
pensamento algébrico de estudantes do 7° ano do Ensino Fundamental na resolucdo de equacao
do 1° grau?

Neste sentido, para termos uma perspectiva mais atual do ensino de algebra no processo
educativo na educacdo bésica, ndo basta olharmos para os simbolos, ou seja, para a linguagem
algébrica e dessa maneira desenvolver o trabalho em sala de aula, mas sim, levar em
consideracdo um olhar por meio desses simbolos, compreendendo seus diferentes significados
e utilizacdo nas diversas situagdes de ensino (Blanton & Kaput, 2005; Radford, 2009).

Além disso, devemos ter em conta que os conhecimentos e as concepcdes do professor
de matematica sdo fatores que influenciam as escolhas e decisfes didaticas tomadas desde o

momento de preparacdo da aula até a sua realizacdo, em particular, no ensino de algebra dar-
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se-a com énfase na linguagem algébrica ou no pensamento algébrico. Assim, o papel do
professor de matematica no processo de ensino e aprendizagem pode ser 0 apice para a criacdo
de um ambiente de interesse e aprendizagem para os alunos.

Neste sentido, parte o desejo de nos concentrarmos especificamente nas decisfes
didaticas do professor, em particular as macrodecisées, que sdo aquelas tomadas no momento
de construgdo do plano de aula sobre o ensino do conceito de equagdo do 1° grau, com vistas a
promocdo do desenvolvimento do pensamento algebrico.

Acreditamos que o planejamento de aula desenvolvido pelo professor participante desse
estudo, nos daré a oportunidade de analisar e compreender, aspectos ligados as suas intencdes
de ensino, tais como, organizacdo da sequéncia de ensino, como planeja desenvolvé-la, bem
como as escolhas das atividades e recursos. Além disso, se elas sdo passiveis de levar o aluno a
desenvolver o pensamento algébrico.

Nessa perspectiva, tomamos para nosso estudo o campo de investigacdo da Didéatica da
Matematica de influéncia francesa, area de conhecimento que permite entre outros aspectos
entendermos sobre os elementos determinantes das situacdes didaticas que instituem o sistema
didatico, nas quais sdo estabelecidas as interacdes entre o professor, o aluno e o saber
matematico em um meio.

Neste sentido, consideramos que a estruturacdo do meio desenvolvida por Brousseau
(1986, 1998) e posteriormente ampliada por Margolinas (2002, 2005) é parte fundamental para
modelar as decisdes didaticas do professor, por permitir considerar tanto a situacao didatica,
quanto as atividades fora desta situagdo. (Brasset, 2017).

Conforme Brousseau (2008), na estrutura do meio podemos identificar que o professor
assume duas posi¢Oes distintas: a primeira diz respeito ao professor que prepara a aula e a
segunda o professor que leciona. Assim, utilizaremos mais precisamente a primeira posicao do
professor, com intuito de compreendermos a forma como ele organiza 0 meio para o ensino do
saber equacdo 1° grau, sobretudo se o planejamento de aula possibilita o desenvolvimento do
pensamento algébrico por alunos do 7° ano dos anos finais de Ensino Fundamental.

De acordo com Lima, Faria e Martins (2017) o ensino pode ser visto como uma
sequéncia de tomadas de deciséo pelo professor, tendo os autores chamado a atencéo para o fato
de que criar e organizar uma aula ndo séao tarefas faceis, mesmo para o professor experiente,
pois para se ter éxito na aula, o professor precisa fazer escolhas e construir uma situacdo com
uma boa intencionalidade didatica. E, para esse momento de preparacao, ele dispde de diversas
possibilidades de escolhas, tendo em mente alguns questionamentos: “Qual a melhor maneira

de abordar um conteudo? Que problemas escolher? ” (Lima, Faria & Martins, 2017, p. 76).
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Com base na perspectiva de pensamento algébrico, a qual se assenta na ideia de o aluno
pensar sobre o saber matematico e, dessa forma, construir significado tanto para o objeto
algébrico quanto para a linguagem, entende-se que, nessa perspectiva, obtém-se a aprendizagem
atraves da constru¢cdo de um meio que favoreca o desenvolvimento de habilidades do
pensamento algébrico dos alunos.

Dessa forma, a estruturacdo do meio em detrimento das decisdes didaticas e o
pensamento algébrico, nos levam a questionarmos sobre a existente relacdo entre ambos, bem
como os fatores que influenciam tais decisdes. Nessa tangente, 0 modelo de niveis da atividade
do professor, desenvolvido por Margolinas (2005), possibilita olharmos para a atividade do
professor em diferentes niveis, quer seja fora da sala de aula (macrodecisGes), quer seja dentro
da sala de aula (microdecisdes). Esse modelo vislumbra o papel do professor na relacédo didatica
que se estabelece entre o professor, o aluno e o saber em um meio. Para melhor explicitar esses
niveis, na tabela a seguir, apresentaremos:

Tabela 1.

Modelo de Niveis da Atividade do Professor (Margolinas, 2005, p. 11)

Niveis Descricao

Nivel +3: valores e concepc¢des sobre 0 Projeto  educativo: valores  educativo,

ensino e a aprendizagem. concepcdes de ensino e de aprendizagem.

Nivel +2: construcdo do tema. Construcdo didatica global na qual se inscreve a
aula: nocbes a estudar e aprendizagem a
realizar.

Nivel +1: planejamento da aula. Projeto didatico especifico para uma aula:

planejamento do trabalho.

Nivel O: situacdo didatica. Realizacdo da aula, interagdo com os alunos,
tomada de decisbes na acao.

Nivel -1: observacédo da atividade do aluno. Percepc¢do da atividade do aluno, regulacdo do
trabalho atribuido aos alunos.

Isto posto, neste trabalho, nosso principal interesse é a atividade do professor que
consiste no planejamento (nivel +1), buscando analisar a tomada de decisfes para a elaboragao
de uma situacgdo didatica sob o ponto de vista do desenvolvimento do pensamento algébrico dos
alunos sobre o ensino da equacgéo do 1° grau.

Assim, 0 modelo acima apresentado, por mais que preconize a existéncia de niveis em
uma determinada ordem, ndo advoga que tais niveis sejam totalmente independentes uns dos
outros, podendo, muitas vezes, serem trabalhados de forma concomitante. Assim, tal modelo

permite guiar a atividade do professor, possibilitando-o se auto avaliar em cada nivel. Além
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disso, essa categorizagdo ainda ajuda o docente a identificar as escolhas a serem priorizadas
durante a preparacdo da aula, para que seja possivel tomar as decisGes que melhor respondam
a pratica pedagogica e as necessidades individuais dos seus alunos.

Segundo Margolinas (2005), todos 0s niveis interagem entre si, pois quando um
professor planeja sua aula (nivel +1), também interage com o que est4 além da sala de aula,
uma vez que ele considera o que pode ser passivel de realizar e observar durante a aula.

Corroborando com essa discussdo, os autores Espindola, Janior e Silva (2018),
salientam que “o projeto de aula que vai ser construido esta condicionado as escolhas operadas
no nivel da construcao do tema, e enfim a situacdo didatica a ser vivenciada, essa [que] por sua
vez, ¢ largamente determinada pelas escolhas precedentes” (Espindola, Junior e Silva, 2018, p.
38).

Neste sentido, com base nos referidos niveis do modelo, iremos nos deter
particularmente aqueles que correspondem as macrodecisdes, em funcdo das decisdes tomadas
pelo professor no momento de preparacdo da aula. Neste sentido, nossa analise sera realizada
de cima para baixo: nivel +3 (valores e concepg¢des sobre 0 ensino e a aprendizagem), nivel +2
(construcdo do tema) e o nivel +1 (planejamento da aula).

Nesse tocante, sobre as decisfes didaticas do professor nos niveis superiores do modelo
apresentado, particularmente sobre 0 momento do planejamento, Lima e Trgalova (2010)

consideram que:

Na elaboracdo do planejamento, o professor procura antecipar o que vai acontecer no
momento em que estiver interagindo com os alunos. Ele determina, ent&o, os objetivos
de ensino e 0s meios necessarios para atingir tais objetivos. Dentre outros aspectos, ele
organiza as ac¢des futuras em termos de escolha de problemas e meios necessarios para
realizar o ensino; determina o tempo para vivenciar cada acdo planejada e organiza o
trabalho dos alunos. Além disso, é nesse momento que o professor deve escolher os
instrumentos de avaliacdo que permitirdo observar, de maneira pertinente, se houve
aprendizagem por parte do aluno (Lima & Trgalova, 2010, p. 55).

De fato, quando o professor prepara uma sequéncia de ensino, ele é submetido a
exigéncias de diversas origens, além de fatores que influenciam suas escolhas, como por
exemplo, os tipos de conhecimento que ele se apoia para tomada de decisdes, sua relagdo com
um determinado saber, 0s recursos, etc.

Conforme Margolinas (2002), quando o professor reflete acerca das situa¢Ges didaticas,
que se transformam nos meios didaticos e assume a posicao de preparar sua aula, ele esta numa
situacdo que requer a revisdo das decisOes tomadas, analise de suas aulas, bem como estude o

comportamento dos alunos por meio de acgdes, conhecimentos e saberes especificos.
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Compreendemos que tais decisdes e interagdes com os diferentes meios podem provocar
transformac6es nos conhecimentos do préprio professor, e produzir uma aprendizagem por
parte dele.

Essa concepcdo traduz o que interessa nesse estudo acerca do ensino da algebra, sobre
0 qual ndo buscamos olhar para o professor apenas como um ator durante a realizagdo da aula.
Ao contrario, importa repensarmos sobre as praticas docentes a luz das macrodecisdes, quer
dizer, busca-se estudar sobre a atividade do professor em um nivel fora da sala de aula, ou seja,
guando ele ndo esta em interacdo com os alunos e o saber.

Entendemos que o ato de decidir, tanto nas macrodecisdes quanto nas microdecisoes, 0
que esta de acordo com Margolinas (2005), representa um momento importante na pratica
docente. Assim, as decisdes didaticas devem ser pautadas pela intencionalidade de criar um
ambiente de aprendizagem que favoreca ao aluno o desenvolvimento do pensamento algébrico
e as diferentes formas de expressa-lo, através das oportunidades de contato, uso e exploracdo
da linguagem algébrica que se propde aos alunos nos anos finais do Ensino Fundamental.

Vale salientar que ndo temos a intencdo de caracterizar neste estudo as diferentes
concepcdes que o professor participante mobilizou ao planejar sua aula, mas sim, se seu
objetivo de ensino é o de desenvolver o pensamento algébrico dos alunos ou tem o objetivo de
ensina-los a resolver equacgdes. Igualmente, ndo tencionamos explorar todas as possibilidades
de utilizacdo do modelo em pauta, suas vantagens e limitacGes, tampouco, 0os métodos do
dominio da Didatica da Matemética como a forma mais eficaz de ensinar matematica.

Neste contexto, a0 empreendermos nosso estudo sobre o ensino de algebra sob o ponto
de vista do desenvolvimento do pensamento algébrico, buscamos discutir a algebra de uma
maneira reflexiva, por meio do aprofundamento de alguns aspectos centrais que possibilitam a
identificacdo dos conhecimentos a serem mobilizados pelo professor participante da pesquisa,

bem como dos recursos por ele utilizados e vincula-los ao nosso quadro teorico.
Pensamento algebrico

Os primeiros estudos com intuito de discutir o ensino da algebra, datam do final dos
anos 80 e inicio dos anos 90 do século XX. A partir dos anos 90, surgiu uma série de estudos
destinados a analisarem esse campo de conhecimento, porém, segundo Miguel, Fiorentini e
Miorim (1992, p. 52) um dos desafios acerca desses trabalhos, seria realiza-los de forma que
pudessem “‘explicitar a especificidade da algebra e o papel por ela desempenhado na historia do

pensamento humano, particularmente na histéria do pensamento cientifico e matematico”.
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Outros estudos também anunciavam a necessidade de uma reflex&o sobre o ensino de algebra
na educacdo bésica, a exemplo de Kaput (1999).

De certo modo, essa preocupacéo ainda faz parte de um conjunto de questdes relativas
ao ensino de algebra, e permeiam as investigacdes ao longo dos anos, sobretudo, as
contemporaneas dentro e fora do cenério brasileiro. Para inicio de discussdo, achamos
pertinentes os seguintes questionamentos: O que é algebra no ensino fundamental? O que é
pensamento algéebrico?

Para Camara dos Santos (2017) o trabalho com algebra na escola de ensino basico
implica em novas perspectivas, como o desenvolvimento de um tipo de pensamento
fundamentalmente ligado as relagdes abstratas com que esse campo trabalha mais diretamente,
designado como elemento central para construcdo de significado da algebra, nomeadamente,
pensamento algébrico. Em contrapartida, se assa abordagem didatica ndo tiver a intencdo de
desenvolver o ato de pensar pelo aluno, dificilmente essa construgéo de significado acerca da
algebra sera alcangada.

Booth (1995), considera a dlgebra como uma linguagem simbolica, que € utilizada para
atribuir valores a quantidades desconhecidas. Ja Usiskin (1995), aponta quatro concepcoes
sobre a algebra, a aritmética generalizada, o estudo de relagGes, a algebra como estrutura e a
algebra como meio de resolver problemas. Entretanto, falar em algebra no ensino fundamental
e pensamento algébrico, mais especificamente, nos anos finais dessa etapa de escolarizacao
implica considerar as concep¢oes e conhecimento do professor.

Nesse sentido, quando na segunda etapa do ensino fundamental, inicia-se o trabalho
formalmente da linguagem algébrica, a maioria dos alunos ja tiveram contato com o uso das
letras no ensino da matematica, por exemplo, da medida padrdo de comprimento, representado
simbolicamente pela letra “m” (metros). No entanto, a letra nesse tipo de abordagem didatica
ndo é utilizada para designar valores numéricos desconhecidos, mas sim, para representar
medidas, denominacédo utilizada em grande escala nos trabalhos aritméticos. Dessa forma, o
uso de letras nos anos finais do ensino fundamental, especialmente no campo algébrico, passa
a ter novos significados.

Em nosso estudo de caso, vale ressaltar que os alunos se encontram cursando o0 sétimo
ano, isso implica dizer que estdo no primeiro ano de estudo da algebra com uso da linguagem
alfanumerica. Mas, o que pomos em foco € a dupla concepgéo entre manipular simbolos, por
meio de técnicas e procedimentos essenciais na resolugdo de uma equacdo e pensar
algebricamente, processo em que o aluno mostra ser capaz de estabelecer relagdes, operar com

0 termo desconhecido de forma analitica, fazer generalizagbes, modelar problemas em
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linguagem natural para a linguagem simbdlica, entre outros aspectos caracteristicos dessa forma
de pensar (Almeida, 2016).

Assim, no tocante ao pensamento algebrico, entendemos que seu desenvolvimento esta
sujeito a fortes ligacdes entre as intencdes didaticas do professor e a instrucao da atividade, pois
ndo € unicamente a atividade que leva a pensar algebricamente, mais sim, a maneira como essa
atividade é trabalhada, pois esta pode influenciar no conhecimento que o aluno ird investir no
momento de sua atividade.

Portanto o professor pode desempenhar um papel importante para que o aluno consiga
pensar e atribuir significado acerca do conceito estudado. Somado a isso, a promocéo do pensar
algebricamente ndo deve ser atrelada a resolucdo de atividades de estrutura meramente
algébrica, mas sim, no desenvolvimento de habilidades relativas a esse pensamento por meio
de um conjunto de decis6es tomadas pelo professor. Conforme Blanton e Kaput (2005), entre

outros fatores destacam que:

A construgdo de uma pratica que desenvolva o raciocinio algébrico das criangas requer
um processo significativo de mudanca para os professores do ensino fundamental, que
muitas vezes sdo educados em diferentes formas aritmeticas de fazer matematica. Em
resumo, os professores do ensino fundamental devem desenvolver a algebra “olhos e
ouvidos” como uma nova maneira de olhar a matematica que estdo ensinando e ouvir o
pensamento dos alunos sobre ela. (Blanton & Kaput, 2005, p. 443).

Compartilhamos desta percepcdo, tendo em vista que o ensino da algebra por muito
tempo foi visto como a introducdo de simbolos (letras) para representar, na maioria das vezes
quantidades indeterminadas, cujo foco principal € a manipulacdo desses simbolos através da
aplicacdo de regras e procedimentos utilizados na resolucao de equagdes, por exemplo, “o
nimero que passa para o segundo termo muda de sinal” e vice-versa.

Mas, hoje sabe-se que para uma aprendizagem com significado em algebra ndo €
necessario somente ao uso da linguagem algéebrica. Uma vez que é posto nas orientacdes
curriculares da BNCC o desenvolvimento do pensamento algébrico, tal como centro para o
ensino da unidade tematica algebra desde os anos iniciais.

Portanto, um dos principais objetivos para o ensino da algebra na educacéao basica passa
a ser o de desenvolver um tipo especial de pensamento, como orienta uma das propostas
curriculares mais atuais. Sobre isto, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), traz a

seguinte orientacdo:

A unidade tematica Algebra, por sua vez tem como finalidade o desenvolvimento de um
tipo especial de pensamento — pensamento algébrico — que é essencial para utilizar
modelos matematicos na compreensdo, representacdo, e analise de relagdes
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quantitativas de grandezas e, também, de situacdes e estruturas matematicas, fazendo
uso de letras e outros simbolos (Brasil, 2017, p. 270).

De fato, a finalidade do ensino de &lgebra defendida pelo documento em pauta,
relaciona-se com a evidéncia de que a &lgebra e o pensamento algéebrico estdo intrinsicamente
relacionados, assim como devem estar presentes durante todo processo educativo da educacao
basica. Estas questbes permeiam ha décadas as investigacdes sobre o segundo tema em
particular e causam inquietagbes aos estudiosos dessa area, pois essa relacdo e,
maioritariamente, ignorada nas abordagens a algebra. A esse respeito, o trabalho com &lgebra
nas diferentes etapas do ensino fundamental distingue-se pelo fato do documento recomendar
0 uso da representacdo simbdlica apenas a partir da segunda fase, respectivamente, o sétimo
ano do ensino fundamental.

Em meio as discussdes entre os pesquisadores que debrugcam acerca do pensamento
algébrico, notam-se que durante muito tempo o debate sobre a &lgebra foi de carater
essencialmente simbolico. Os reflexos da énfase dada a linguagem, fizeram com que os alunos
apresentassem uma aversdo a matematica e podem ser constatados através dos resultados
negativos, Como mencionamos.

Assim, se pensarmos no ensino da algebra sob o ponto de vista de sua finalidade com
base na literatura e no texto da BNCC e este como condi¢do necessaria para uma aprendizagem
com significado e compreensao pelos alunos, vemos que a linguagem algébrica, por si s, ndo
é suficiente para promover e demonstrar éxito no ensino.

Diante disso, chamamos atencdo para o leque de escolhas que o professor dispde para
tomar decisdes sobre seu projeto de ensino, o planejamento de aula, sobre as quais ele se apoia
para criar um meio, que entre outras coisas, tém de favorecer o pensamento, a comunicacao e a
autonomia dos alunos em sala de aula e nesse vies superar o modelo de ensino que se constituiu
sobre a algebra.

Neste sentido entendemos que o pensamento algébrico ndo se desenvolve
espontaneamente. Ou seja, ndo emerge naturalmente. 1sso requer um interesse maior por parte
do professor de matematica dos anos finais do ensino fundamental em auxiliar o aluno na
aquisicdo de nocbGes matematicas fundamentais de algebra, que permitem o uso de letras para
representar nUmeros, modelar um problema de linguagem natural para a algébrica por meio de
equacdes do 1° grau, operar com o desconhecido (letras) como se fossem nimeros. Nessa
perspectiva, a abordagem didatica da linguagem algébrica deve estimular o desenvolvimento
de habilidades que contemplem vérias dimensdes, como por exemplo a interacdo em sala de

aula, uma vez que o pensamento algébrico pode ser expresso por meio de diferentes linguagens,
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inclusive gestual, a depender do nivel de experiéncia do aluno com situacfes de ensino que
promovam capacidades inerentes a essa forma de pensar, como aponta Blanton e Kaput (2005)
e a autonomia por permitir ao aluno a construcéo do seu proprio conhecimento.

Segundo Soares (2018), é necessario repensarmos sobre a maneira que visualizamos o

ensino da algebra, pois,

Tratar do desenvolvimento do pensamento algébrico € ter um novo olhar para o ensino
de Algebra. E considerar que aprender algebra vai muito além de manipular termos
algébricos em expressdes e equacdes. Significa, igualmente, considerar que a Algebra
permeia diferentes ramos da matematica o que pode favorecer a construcdo de relagdes
e favorecer a compreensdo dos objetos matematicos estudados. (Soares, 2018, p. 195).

Assim, pressupde-se que as escolhas e as decisdes feitas pelo professor antes da situacédo
didatica desenvolvida no interior da sala de aula, sobretudo os fatores que o influenciam na
tomada dessas decis@es tenham a inten¢do de levar os alunos a aprender os conceitos algébricos
com significado. Para isso, com base no papel dos simbolos no ensino da matematica, as letras
utilizadas em algebra promovem um novo sentido para seu ensino, uma vez que, quando
trabalhada com foco na construcdo de significado ajuda o aluno a desenvolver um pensamento
mais analitico.

Nessa linha de pensamento, consideramos algebra aquela trabalhada na educacéo basica
(ou deveria ser), com o objetivo de desenvolver o pensamento algébrico por meio de situacdes
de ensino, e que, ao desenvolver este, a linguagem alfanumérica também ir& sendo conhecida e
compreendida pelos alunos, como defende Almeida (2016).

Nota-se que, no ambito das perspectivas do pensamento algébrico, as discussdes sao um
tanto complexas por ndo existir uma Unica definicdo entre os pesquisadores da area para 0
conceito dessa forma de pensar matematicamente, no entanto, existe um consenso amplo sobre
a importancia desse pensamento ser mobilizado pelos estudantes no processo de ensino e
aprendizagem da algebra. Por essa razdo, varios autores que se debrucam sobre o tema,
apresentam alguns aspectos centrais de pensar algebricamente, denominados por
caracterizacdes, categorias/vertentes ou formas de pensar. Compreendemos que essas
classificacbes podem ajudar o trabalho do professor, pois auxiliam na identificacdo de
estratégias e o nivel de pensamento algébrico que se encontra o aluno (mais desenvolvido) na
resolucéo de problemas.

Conforme exposto anteriormente, a estruturacdo do meio permite considerar a situacéo
didatica do professor, ou seja, a atividade docente. Alem dos fendmenos que podem ser

observados em sala de aula, decorrentes das estratégias de ensino, também merecem ser
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investigados as atividades do professor fora dessa situagdo, tais como seus conhecimentos
didaticos relativos a um determinado contetido matematico e seu planejamento de aula, visto
que, grande parte do que acontece durante a situacdo didatica depende do meio que ele
organizou.

Contudo, munidos dessa discusséo, acreditamos que o desenvolvimento do pensamento
€ um caminho para ajudar o aluno a desenvolver uma nova linguagem matemaética, a linguagem
algébrica, e consequentemente compreender conceitos do campo algébrico como o de equacdes.
Portanto, relativamente a algebra e seu ensino, consideramos importante a discussdo acerca do

processo de construcdo do plano de aula, inerentes as macrodecisdes didaticas, nosso estudo.
Metodologia

No que diz respeito a metodologia, dividiremos a abordagem em dois segmentos
principais, quais sejam, métodos e principais atividades. Quanto ao primeiro conjunto,
utilizaremos uma abordagem que se inicia pelo enfoque qualitativo, o qual, segundo Minayo
(2012), centra-se no ato de compreender o objeto de estudo a partir do olhar daquele que esta
na situacdo oposta a do pesquisador, imergindo-se em sua sensibilidade. Junto a este enfoque,
adicionar-se-a também o método indutivo e, por fim, utilizaremos como paradigma o método
descritivo.

Desse modo, na medida em que temos como fonte direta para construcéo dos dados um
ambiente virtual, um professor de matematica participante que tem experiéncia pratica com o
problema pesquisado e o pesquisador que assume o papel de explicar e interpretar o porqué dos
fatos ou dos fendmenos que ocorrem, sem intencdo de quantificar valores, podemos dizer que
nossa pesquisa se constitui nas bases logicas da pesquisa qualitativa. Diante dessa abordagem,
bem como do objetivo geral descrito, consideramos que nossa investigacdo se constitui de um
estudo de caso.

Vale destacar que, devido ao momento pandémico vivido no decurso desse estudo,
tornou-se inviavel a pesquisa de campo no ambiente escolar, a qual tencionamos no inicio desse
estudo. Diante disso, optamos pelo ambiente virtual, por meio de reunido online pela plataforma
google meet, que por sua vez, garantiu maior seguranga aos participantes, no que se refere ao
contexto social. E a videografia, aparece como um recurso fundamental para que se capture
todos os dados, tanto o dito quanto o ndo-dito, da forma mais legitima possivel.

Apo6s um primeiro momento de aclimatacdo e estabelecimento de dialogo com o

participante, proceder-se-a a coleta de dados primarios a partir de entrevista semiestruturada
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com um professor de mateméatica mencionado (BONI; QUARESMA, 2005). Para tanto, o
professor foi convidado pessoalmente para participar do estudo de forma individual no
ambiente escolar onde leciona. Logo apos, foi-lhe enviado um e-mail com o anexo do termo de
consentimento livre e esclarecido sobre a pesquisa, com intuito de fornecer ao candidato
participante as informacdes principais. Além disso, sugerimos as datas e os horarios das
reunibes e ficamos abertos a alguma proposta, para dessa forma ndo haver possiveis
interrupcdes. Ademais, a confirmacao de aceito com a assinatura deste documento também foi
realizada via e-mail pelo professor antes da realizacdo da construcao dos dados, assim como no
inicio da primeira reunido on-line com o participante, foi feito a leitura do termo e
esclarecimentos, afim de sanar quaisquer duvidas.

Para a realizacdo da construcdo dos dados, utilizamos um notebook com acesso a
internet Wi-fi para as etapas que foram vivenciadas com o professor, fundamentalmente através
de duas reuniBes: a primeira para um dialogo acerca da pesquisa e a segunda referente a um
planejamento de aula sobre o conceito da equacdo do 1° grau, por meio de entrevista
semiestruturada. Para tanto, fizemos o uso da ferramenta google meet, a qual permite gravacao
por meio de audio e video, bem como salvar a reunido numa pasta do computador. Tal
planejamento foi elaborado e enviado via e-mail pelo professor antes da realizacdo da
entrevista. Além do notebook, a pesquisadora dispunha de um aparelho celular para ser usado
como suporte, se necessario, durante a realizacdo da entrevista com o professor. Para 0s nossos
registros, além das gravaces de audio e video, fez-se o uso de um diario de bordo para
anotacdes que a pesquisadora julgou importante, assim como da transcri¢do da entrevista. No
que que se refere a utilizacdo dos instrumentos de construcdo de dados, salientamos que foi
informado antecipadamente ao professor participante o seu uso.

Diante dos instrumentos e procedimentos para construcdo de dados, julgamos que
podera ocorrer alguns riscos para o voluntario da pesquisa, tais como, invasdo de privacidade
sobre a sua prética docente, desconforto ao responder algumas perguntas e a quebra de sigilo e
anonimato. Diante disso, com intuito de evitar e/ou reduzir condi¢es adversas que possam
causar 0s riscos supracitados ao participante, escolhemos a entrevista semiestruturada por
proporcionar questdes abertas na forma de um guia de entrevistas. Assim, a pesquisadora esteve
atenta aos sinais de desconforto as respostas dadas, para se necessario, ampliar 0s
questionamentos. Além disso, assegurou a confidencialidade e a privacidade dos dados,
excluindo das publicacdes cientificas a identidade do professor participante ou quaisquer outras

indica¢des que possam identifica-lo, bem como a protecdo da imagem.
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Mediante o exposto, a pesquisa foi desenvolvida a partir de quatro etapas principais: (1)
Reunido on-line com o professor sobre a pesquisa; (2) Reunido on-line com o professor e
realizacéo de entrevista semiestruturada; (3) Transcricdo dos dados construidos e (4) Anélise e
discussdo dos dados.

A primeira etapa consistiu em uma reunido on-line, por meio da plataforma Google
Meet, sem gravacdo. Essa reunido teve como objetivo principal solicitar ao professor a
elaboracdo de um planejamento de aula para o ensino do conceito de equacao do 1° grau.

Na segunda etapa, realizamos uma entrevista semiestruturada com o professor, com o
intuito de conhecermos as concepcdes e conhecimentos que ele mobilizou para o planejamento
de aula, além de suas influéncias nas escolhas e decisdes didaticas tomadas no momento de
elaboracdo da sequéncia de ensino (nivel +1), em funcdo do nivel da atividade do professor que
antecede a realizacdo da aula, consideradas como macrodecisdes. Na ocasido, buscamos
retomar alguns dos elementos que foram apresentados no plano de aula, com o objetivo de
comparar as respostas do professor com o referido planejamento. Desse modo, pedimos ao
docente para dar informacdes sobre o planejamento e seus objetivos de ensino, de modo que
ele justificasse as escolhas e decisdes que julgou importantes e necessarias, sobretudo, com
relacdo as escolhas das atividades propostas para os alunos, recursos materiais utilizados,
organizacéo da classe, material de apoio para construcao do tema, entre outros.

Chamamos atencdo para esse tipo de entrevista, que permite que o pesquisador apresente
questdes abertas, estabelecendo um dialogo entre o pesquisador e o voluntario, permitindo que
0 entrevistado se sinta livre para falar, expor seus pontos de vista e dar explicacGes. Ha de
reforcar que essa entrevista foi gravada em &udio e video, através de uma das fungdes
disponiveis pela plataforma utilizada, sendo salva em compartilhamento de nuvem e acessada
posteriormente, 0 que julgamos necessario para a proxima etapa da pesquisa, a transcricdo da
entrevista.

Ap0s a conclusdo da construcao de dados, iniciamos a terceira etapa, com a transcri¢cao
da entrevista semiestruturada com o professor. Dando prosseguimento, realizou-se a quarta
etapa dessa pesquisa, que consistiu na analise qualitativa dos dados e a construgdo dos possiveis
resultados. Tal analise, deu-se com base em nosso referencial tedrico, em que langamos nosso
olhar para 0 momento vivenciado com o professor sob o ponto de vista de seu planejamento de
aula, elaborado para uma turma do 7° ano do ensino fundamental sobre o saber equagéo do 1°

grau, bem como suas falas sobre o ensino da algebra no contexto aqui discutido.

Anadlise e discussdes dos dados
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Nesse topico, apresentamos sucintamente o que foi observado durante a etapa de
construcdo dos dados. Neste aspecto, conseguimos desenhar algumas consideracGes acerca dos
dados construidos a partir do planejamento de aula e da entrevista semiestruturada com o
professor participante e, portanto, discutir por meio desse parametro as possiveis aproximagoes
e distanciamentos das decisdes didaticas do professor para o desenvolvimento do pensamento
algébrico dos seus alunos.

O primeiro ponto de nosso dialogo durante a entrevista, concentrou-se em conhecermos
o perfil académico e profissional do professor, sua experiéncia docente e seu ponto de vista
sobre alguns temas fundamentalmente relevantes abordados nesse estudo, bem como sua
relacdo com o campo algébrico desde a educacdo basica. Dessa forma, inicialmente,
objetivamos fazer algumas perguntas mais abertas com intuito de a priori conhecermos o
participante da pesquisa.

Buscando adentrar no dialogo acerca da algebra, a partir desse primeiro momento de
fala com o professor, partimos para questdes mais especificas no quadro de nosso estudo. Para
tanto, buscamos saber inicialmente qual a sua relacdo com a problematica da pesquisa — 0
ensino de algebra e, por conseguinte, sobre o planejamento de aula sobre o saber matematico
equacéo do 1° grau.

Em relacdo ao ensino de algebra, o professor acentua o que retratamos no inicio desse
estudo, que chamamos de “aversdo a matematico”, momento em que os alunos dos anos finais
do ensino fundamental se deparam com a utilizacdo da linguagem algébrica no seu ensino e
consequentemente se sentem desmotivados pela falta de compreensdo. O docente faz essa
mencao se referindo a sua experiéncia estudantil e como docente. No entanto, com a experiéncia
em sala de aula e fora dela, suas dificuldades e concepcdes iniciais relativas a algebra foram
superadas. Dessa forma, supBe-se que o professor tem uma boa relacdo com o saber equacao
do 1° grau.

Conforme o planejamento fornecido pelo professor, a situag@o didatica foi organizada
da seguinte maneira: Primeiro momento no laboratério de informatica, foi proposto aos alunos
um jogo virtual com uso da balanca de dois pratos. Em seguida, uma atividade individual com
situagBes-problemas envolvendo também o recurso da balanga. Depois disso, em pequenos
grupos de trés ou quatro alunos, uma segunda atividade que envolvia conceitos do campo
geométrico, em que um aluno representante de cada grupo deveria apresentar a turma as
estratégias e solugdes encontradas. E por fim, foi apresentado um jogo didatico inspirado num
domino (com sentengas na linguagem corrente e outras com sentencas algébricas e numéricas)

em que todos participam de forma independente.
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Podemos observar que o professor traz fortes indicios de que néo ira iniciar o estudo da
algebra com explicagdo de exercicios, cuja natureza nédo tenha relevancia para o contetdo a ser
trabalhado — equacédo do 1° grau. Temos que o trabalho com algebra sera iniciado mediante a
problematizacdo de um jogo, seguido da exploracdo de situacGes-problemas, que no nosso
entendimento, constituird a constru¢do de um certo sentido por parte dos alunos para o
aprofundamento do saber a ser ensinado.

Com base no modelo utilizado nesse estudo, poderemos compreender como o professor
criou e organizou o meio (situacdo didatica), por meio da exploracao dos niveis superiores do
modelo considerando os conhecimentos mobilizados durante o planejamento de aula, bem
como sua intengdo de ensino. (Margolinas, 2005).

No que se refere ao nivel +3, os valores e concepcdes sobre o ensino e a aprendizagem,
ficaram mais visiveis no inicio de nosso dialogo, muito embora, tais concepg¢des também foram
expressas em outros momentos de sua fala.

O nivel +2, estabelece forte ligacdo com fatores epistémicos refletidos na mobilizacdo
de conhecimentos que dizem respeito a sua relacdo com a disciplina, o contetdo e o saber.
Notamos que ele considera importante as orientacGes curriculares, particularmente o Curriculo
de Pernambuco, ndo somente o uso do livro didatico utilizado pelos alunos, a consulta de
materiais de apoio (artigos e dissertagdes), recursos tecnolégicos, por exemplo.

No nivel +1, o professor levou em consideracdo os conhecimentos e concepcdes
descritos nos niveis anteriores que fazem parte do processo de decisdo para elaboracdo do
planejamento. Nesse momento a tomada de deciséo acontece de forma mais objetiva.

Por meio das informacGes disponibilizados pelo professor, os fatores ligados a historia
didatica, que dizem respeito a relacdo professor-aluno, prevalecem nas decisGes tomadas para
a elaboracdo do planejamento. Observa-se que ele considera fortemente seu conhecimento
sobre a realidade da classe, em termos de situacdes ligadas ao cotidiano, tendo em conta, as
especificidades da classe, bem como as caracteristicas particulares de cada aluno, por exemplo,
suas dificuldades, bem como o estabelecimento de relagdes professor-aluno referentes ao objeto
a ser ensinado. Essas relagdes, séo tecidas ao longo do tempo e tendem a evoluir (Brasset, 2017).

Do ponto de vista das decisdes didaticas do professor sobre 0s recursos a serem
utilizados, os quais foram indicados no planejamento de aula, tais como quadro; pincel,
computador; Datashow; apresentacdo de slides; laboratorio de informatica; papel cartdo e
material impresso, percebe-se que o professor combinou diferentes estratégias de ensino em
vez de uma estratégia isolada. Essas decisdes estabelecem ligagdes a fatores do tipo epistémico,

0 quais referem-se a relacéo pessoal do professor com o objeto a ser ensinado e outros dominios,
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por exemplo, seus conhecimentos sobre a disciplina; o que € aprender; como ensinar; 0s
programas e dos recursos e a comunidade de pratica (Espindola, Luberiaga, Tragalova, 2018).

Com isso, fica evidente uma concepcao de ensino que pode promover um certo efeito,
pois ao realizar uma pratica educativa num ambiente diferente do habitual como o laboratorio
de informatica, o professor cria uma mudanca de cenario, que ajuda a promover o efeito
novidade, aos olhos dos alunos. Além disso, 0 uso das tecnologias pode ser visto como um
recurso mediador da aprendizagem e relevante diante do contexto escolar em que os alunos
estavam inseridos antes e durante a realizacdo desse estudo, como ja mencionado.

No que se refere as duas atividades propostas no planejamento, foi possivel observar
que na primeira delas, a escolha pelo recurso balanca de dois pratos foi bastante destacada como
elemento principal no processo de ensino do saber equacdo do 1° grau. O professor
disponibilizou a atividade, com o objetivo de os alunos descobrirem o peso dos objetos a partir
das informac0es contidas na balanca. Entendemos que dependendo da exploracédo, a balanga
pode se constituir como um recurso facilitador no processo na equacgéo do 1° grau. Se ele tentar
mostrar para os alunos que, ao retirar ou acrescentar 0s mesmos pesos em ambos os lados a
equivaléncia entre os dois membros sera mantida, nesse aspecto encontramos estreita relacao
com a Aritmética Generalizada, associada a categoria B (explorar propriedades das operactes
com numeros inteiros), definidas por Blanton e Kaput (2005).

Nessa perspectiva, Ponte, Branco e Matos (2009, p. 96), sublinham ser importante o
professor ter em conta que tal recurso “facilita a compreensao da operagdo de eliminar o mesmo
termo de ambos membros e também a operagcdo de multiplicar ambos 0os membros por um
nimero positivo”, porém ressaltam, que ¢ fundamental que os alunos conhecerem esse material
e seu funcionamento, para que ndo se perca o significado de equivaléncia do sinal de igualdade,
o qual é muito importante para compreensao do conceito de equacao. Quanto a isso, o professor
deixa claro o seu conhecimento sobre a turma.

Na segunda atividade, nota-se que o professor tenta ilustrar situagdes que envolvem a
matematica de uma forma mais ampla em relagéo aos seus campos de conhecimento. Por meio
das situagdes-problema, o professor estabeleceu relagcbes entre conceitos do campo das
grandezas e medidas (area e perimetro), alguns conceitos de figuras geométricas (triangulo e
retdngulo) e conceitos do dominio algébrico, cujo objetivo principal seria o de representar
algebricamente algumas situagdes-problema por meio de equagdes do 1° grau e encontrar seus
valores desconhecidos.

Ressalta-se a esse respeito, a parir do referencial tedrico sobre a algebra e 0 pensamento

algébrico, que a atividade por si s0, ndo e capaz de levar o aluno a pensar algebricamente, pois
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a instrucdo também exerce um papel relevante na aprendizagem do aluno (tanto quanto a
atividade) principalmente no ensino de algebra. Tendo em vista, que o professor deve “acentuar
o valor bidirecional do simbolo de igualdade”, ou seja, fazer a leitura adequada do simbolo, por
exemplo, 5 + 2 “¢ igual a” 7 ao invés de “da” 7, conforme Booth (1995, p. 29). Isso pode
aproximar e distanciar o pensamento do aluno ao sentido correto do sinal de igualdade, que
incide no estudo de equacdes.

De modo geral, observamos que durante a entrevista as intencdes do professor sobre o
ensino evoluiram ou ficaram mais explicitas em relacdo a importancia de estabelecer o ensino

da algebra como uma maneira de levar o aluno a pensar.
Consideracoes finais

Apresentamos neste estudo uma discussdo acerca das macrodecisdes didaticas de um
professor de matematica a partir da analise do seu planejamento de aula sobre o saber equacédo
do 1° grau, sob o ponto de vista do desenvolvimento do pensamento algébrico nos anos finais
do ensino fundamental, particularmente de estudantes do 7° ano.

Diante do cenario experimentado em nosso estudo (Covid-19), empreendermos nosso
estudo sobre o planejamento de aula do professor participante, em que exploramos 0s niveis
superiores da sua atividade: nivel +3 (valores e concepcfes sobre 0 ensino e aprendizagem),
nivel +2 (construcdo do tema) e o nivel +1 (planejamento da aula), contemplados no Modelo
de Niveis da Atividade do Professor (Margolinas, 2005).

Ao refletirmos sobre os resultados observados, acreditamos que as macrodecisfes
didaticas, tomadas pelo professor durante o processo de planejamento, em grande parte,
revelam indicios de que as estratégias de ensino apresentadas possibilitam o favorecimento de
habilidades cognitivas dos alunos. Embora essa verificacdo nos remeta a ideia central que
discutimos sobre o ensino de &lgebra nos anos finais do ensino fundamental, ndo podemos dizer
que o aluno ira desenvolver o pensamento algébrico somente através de um ponto de vista, 0
do professor. Isto porque, na sala de aula, o professor ndo deve ser o ator da relacéo didatica e,
sim, o aluno. Por essa razao, nossas reflexdes estdo em torno de aproximacoes e distanciamento

dessa forma de pensar.
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No tocante ao conhecimento do professor, aspecto discutido nesse estudo, porém no
sentido global para o ensino, queremos chamar atengédo para o conhecimento do docente acerca
do pensamento algébrico, tendo em vista que a maioria dos professores da educacao basica ndo
tem acesso as questdes centrais para 0 seu desenvolvimento. Podemos ilustrar essa realidade,
tomando como exemplo, o professor que tem uma boa relacdo com a principal orientacdo
curricular brasileira (BNCC), a qual revela o desenvolvimento do pensamento algébrico como
sendo a finalidade da algebra na educacdo basica. Por outro lado, em certo sentido, o
documento ndo define o que seja essa forma de pensar nem aponta conhecimentos elementares
para desenvolvé-lo, ou seja, as no¢des fundamentais sobre o pensamento algébrico.

Nesse Vviés, consideramos que talvez se resultados de investigacGes que contemplam o
ensino de algebra na perspectiva do desenvolvimento do pensamento algébrico chegassem as
instrucdes oficiais, o professor teria melhores condi¢cGes de desenvolver um trabalho com
algebra voltado a compreensdo dos simbolos através da representacao, diferentemente do que
habitualmente é realizado com a &lgebra no ensino fundamental.

Conforme entendemos, parece ser um desafio para o professor de matematica encontrar
uma situacao que leve o aluno a pensar algebricamente, bem como atuar de maneira autbnoma
sobre o problema proposto em sala de aula. Portanto, é necessario por parte do docente um
esforco para preparar o aluno para o funcionamento de um meio adidatico, ao escolher situacdes
gue possam ser aceitas por ele, no sentido de assumir a responsabilidade de resolver um dado
problema em que possa pensar e agir, ao invés de seguir caminhos estabelecidos que satisfacam
a vontade do professor.

Nessa direcdo, consideramos que professor participante da nossa pesquisa buscou
garantir que os alunos relacionassem problemas realisticos com o objeto matematico em
guestdo. Com essa decisdo ele expressa que o trabalho com algebra esta ligado a elementos de
significado social. Dessa forma, entendemos que nosso estudo podera suscitar no professor
participante reflexdes sobre aspectos que evidenciam seu papel no nivel de sua atividade que
antecede a realizagdo da aula, o planejamento. Momento tdo importante na préatica docente para

aprendizagem dos alunos.
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Assim, pode-se dizer que os resultados de modo geral mostram que as escolhas feitas e
as decisdes didaticas tomadas pelo professor na elaboracdo do planejamento de aula sobre o
saber da equacdo do 1° grau estabelecem aproximacdo com desenvolvimento do pensamento

algébrico e sdo determinantes para o desenvolvimento escolar do aluno.

Referéncias

Almeida, F. A. (2019). Sequéncia didatica da proposicéo a aplicacao: uma anélise das interacoes
em sala de aula sob o ponto de vista das situacfes adidaticas. [Dissertacdo de mestrado
em Educacdo em Ciéncias e Matemaética, Universidade Federal de Pernambuco].

Almeida, J. R. (2016). Niveis de desenvolvimento do pensamento algébrico: um modelo para os
problemas de partilha de quantidade. [Tese de doutorado em Ensino de Ciéncias e
Matematica, Universidade Federal Rural de Pernambuco].

Booth, L. R. (1995). Dificuldades das criancas que se iniciam em algebra: As ideias da Algebra.

Brasil. (2017). Base Nacional Comum Curricular. Ministério da Educacao/Conselho Nacional
de Educacéo.

Brasset, N. (2017). Les décisions didactiques d 'um enseignant dans um EIAH: étude de facteurs
de type histoire didactique. [Tese de doutorado em ‘Didactique des Mathématiques’,
Université Grenoble Alpes, Grenoble].

Brousseau, G. (2008). Introducdo ao estudo da teoria das situacGes didaticas:
conteddos e métodos de ensino. Atica.

Brousseau, G. (1986). La relation didactique: Le milieu.4e Ecole d’Eté de Didactique des
Mathématiques, Actes, Editora IREM, p. 54-68.

Céamara dos Santos, M. (2017). Investigacdes em didatica da matematica [recurso eletrénico]
/Rosilnalda Aurora de Melo Teles, Rute Elizabete de Souza Rosa Borba, Carlos Eduardo
Ferreira Monteiro, (organizadores).

Espindola, E. B. M.; Brito Junior, J. J. R. T. & Silva, R. M. (2018). Recursos para o ensino de
volume em niveis de atividade do professor de matematica. Boletim Cearense de
Educacao e Histdria da Matematica, 5 (15), p. 34-47.

Kaput, J. (1999). Teaching and learnung a new algebra. In FENNEMA, E. ROMBERG, T. A. (Eds.),
Mathematics classrooms that promote understanding. Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum.

Lima, I. & trgalov4, J. (2010). Pesquisas em fenémenos didaticos: alguns cenarios. EDUFRPE.

Margolinas, C. (2005). La situation du professeur et les connaissances en jeu au cours de
["activitée mathématique en classe. In Actes 2004 de la rencontre annuelle du groupe
canadien d’étude en didactique des mathématiques, Edmonton: CMESG/GCEDM, p. 1-
12.

Margolinas, C. (2002). Situations, milieu, connaissances. Analyse de I'activité du professeur.
In Actes de la lle Ecole d’Eté de Didactique des Mathématiques. La Pensée Sauvage, p.
141-156.

Miguel, A.; Fiorentini, D. & Miorin, M. A. (1992). Algebra ou geometria: para onde pende o
péndulo. In: Pro-Posigdes, 3 (1), p. 39-54.

Educ. Matem. Pesq., S&o Paulo, v.26, n.4, p. 114-136, 2024 135



Minayo, M. C. S. (2012). Analise qualitativa: teoria, passos e fidedignidade. Ciéncia & salde
coletiva, 17, p. 621-626.

Pimenta, S. G; Lima, M. S. Lucena. (2012). Estagio e docéncia - Teoria e prética: diferentes
concepcdes. Formacdo da pedagoga e do pedagogo: pressupostos e perspectivas.
Traducgdo. Marilia: Cultura Académica, 244.

Ponte, J. P. da; Branco, N. & Matos, A. (2009). Algebra no Ensino Bésico. Lisboa: ME — DGIDC.

Usiskin, Z. (1995). Concepcdes sobre a algebra da escola média e utilizagdes das variaveis. In:
Coxford, A. F.; Shulte, A. P.; (Org). As ideias da algebra. Sdo Paulo: Atual.

136 Educ. Matem. Pesq., Sdo Paulo, v.26, n.4, p. 114-136, 2024



